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A Szegedi Tudományegyetem Oktatáselméleti Kutatócsoportja a TÁMOP-
3.1.9-08/1-2009-0001 pályázat által támogatott "Diagnosztikus mérések 
fejlesztése"1 cím  program keretében egy személyre szóló visszajelzést 
biztosító rendszer magyarországi kiépítésére vállalkozott. A program része a 
kognitív és affektív készségek és képességek diagnosztikus mérési 
lehet ségeinek feltárása2 is. E területen belül kapott helyet a vizuális 
képességek értékelését célzó mérés, mely a mindennapi életben naponta 
használt képességelemek (például a térszemlélet, a tervezés, a jelalkotás és 
az értelmezés) fejl désének követésére alkalmas eszközrendszer 
kidolgozására irányul. Ebben a nagyszabású munkában nyílt lehet ségünk a 
tárgykészítés-tárgytervezés kapcsán mozgósított képességek vizsgálatára a 
6-12 éves korosztály körében. 
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 A disszertáció témájának, 




A disszertáció a vizuális képességek közül az alsó tagozatosok tárgykészítés-
tárgytervezés közben mozgósított képességeit kutatja tudományos igénnyel 
az elméleti megközelítést l az iskolai terepmunkán át egy diagnosztikus 
képességmérés vizsgálat eredményeinek elemzéséig. Célunk a 
tárgykészítés-tárgytervezés (a pedagógiai gyakorlatban konstruálás, vagy 
design kifejezésekkel illetett) kapcsán m ködtetett képességcsoporttal 
összefügg  elméleti és gyakorlati kérdések bemutatása. 
Bár ezek a képességek a következ kben dokumentált kutatásban 
határozottan a vizuális neveléshez köthet k, különösen fontosnak tartjuk 
hangsúlyozni, milyen jelent séggel bírnak a mindennapi boldogulásban, vagy 
iskolai kontextusban a vizuális nevelésen túli diszciplinákban is. A 
kulcskompetenciák fejlesztése egyszerre több m veltségterületen zajlik; elég 
csak szemügyre venni a m vészetek speciális nevel  hatásainak rendszerét 
(Bodócky,2010): egyszerre fejleszt a hétköznapokban, a munkaer piacon 
való helytálláshoz nélkülözhetetlen elemeket, amilyen az 
érzelemkifejezés/érzelmi gazdagság, együttm ködés, kommunikáció, 
kreativitás, kritikai gondolkodás, ismeretszerz  képesség, önismeret, 
önszabályozás. 
 
A jól m köd  fejlesztéshez meg kell határoznunk, melyek ezek a képességek 
és melyik életkorban hogyan m ködnek, hogyan teremthetünk ehhez 
optimális feltételeket, hogyan aknázhatjuk ki az oktatásban a tárgykészítés-
tárgytervezés tanulása közben m köd  személyiségfejleszt - és 
transzferhatásokat.  
A diagnosztikus vizsgálat gyakorlati célja ennek tudatosítsa és támogatása, 
ezáltal a vizuális nevelés tantárgy megítélésének javítása. 
 
Vizsgálatunkat az alsó tagozatos korosztályban végeztük, szoros 
együttm ködésben a résztvev  tanítókkal. Fontosnak tartottuk a személyes 
kapcsolattartáson túl megfigyel i, sok esetben résztvev  megfigyel i 




Vizsgálatunk hitelességének kulcsát a kvalitatív és kvantitatív kutatási 
módszerek együttes alkalmazásától reméltük. A kutatás els , feltáró 
szakaszában a kvalitatív elemek kerültek el térbe; a terepmunka, a gyerekek 
munkájára vonatkozó, a feladatmegoldásokból nyert adatok feldolgozása és 




Dokumentumelemzéssel vizsgáltuk a témánk szempontjából az oktatásban 
meghatározó el írásokat: az Óvodai Nevelés Országos Alapprogramját, a 
Nemzeti Alaptantervet, a Vizuális Nevelés Kerettantervét és az alsófokú 
pedagógusképzésben Magyarországon irányadó programokat. Különösen 
fontosnak tartottuk egyfajta helyzetjelentés rögzítését egy diagnosztikus 
vizsgálat el tt a jelenlegi szabályozási rendszerben, melyet a Nemzeti 
Alaptanterv súlytalansága jellemez az iskolai környezetben, mert rendszeres 
mérés nem tartozik hozzá. 
A vizuális nevelés tantárgyi keretein belül a tárgykészítés-
tárgytervezés kapcsán mozgósított képességek fejlesztési irányait jártuk 
körül, diagnosztikus mérésekre vállalkozva,  a célkorosztályban elérhet  
minimális és optimális fejl dési szintek meghatározásához. 
Arra törekedtünk, hogy feltérképezzük és rendszerbe állítsuk azokat a 
képességelemeket, kompetenciákat, melyek a konstruáló tevékenységekhez 
fontosak.  
Többek között arra voltunk kíváncsiak, hogy a 6-12 éves gyerekek, akiknek a 
vizuális nevelésében a tárgykészítés gyakori feladat, de tervezésben nem 
gyakorlottak, a cselekvésen keresztül tanulva hogyan és melyik életkorban 
készítenek olyan alkotásokat, melyeket a tudatos tervez i viselkedés els  
csíráiként értékelhetünk. 
Kerestük a tudatos tervkészítés els  megjelenési formáit a gyerekek 
rajzaiban, vizsgáltuk a rajzok és az azok alapján készített tárgyak 
összefüggéseit, azt, hogyan hat a tárgykészítés/tárgytervezés/konstruálás 
kapcsán mozgósított képességek fejl désére a cselekedtetés, a szabad 
eszköz- és anyaghasználat, a minta, a gyakorlatias szemlélet? 
Kvalitatív kutatási módszerek alkalmazásával kísérletet tettünk a témában 
gyakori laikus vélekedéseknek, el ítéleteknek feltárására is. Eredményeinkkel 
igyekezni fogunk alátámasztani, vagy éppen cáfolni ezeket a sztereotípiákat, 
melyeket a konstruálást mindennapi tevékenykedtetésként használó 
pedagógusokkal készített interjúk és fókuszcsoportos beszélgetéseink 
visszatér  elemeib l gy jtöttünk össze. 
 
Mér eszközök 
A tárgykészítéshez, tárgytervezéshez szükséges képességek struktúrájának 
meghatározása után egy két lépésben megoldandó, komplex feladatot 
dolgoztunk ki. A témában további 16 db mér feladatot készítettünk el. A 
konkrét vizsgálathoz ezekb l a szakért k javaslatai alapján a kutatásban részt 
vev  tanítók bevonásával 6 feladatot választottunk ki. Mindegyik feladat 
alkalmas arra, hogy egy digitális feladatbank részelemeként a tárgykészít -
tárgytervez  képességek vizsgálatára bármelyik érdekl d  tanító önállóan is 




A feladatokat 28 iskola összesen 1184, 6-12 év közötti tanulója próbálta ki ill. 
végezte el. A résztvev  tanítók-tanárok önkéntes jelentkezésük alapján 
kerültek a programba.  
A pedagógusok felkészítését el adásokkal és a számukra összeállított 
segédanyagokkal végeztük.  





Az adatfeldolgozás során leíró statisztikai és matematikai statisztikai 
módszereket alkalmaztunk. Mindenekel tt a mér eszköz feladatainak 
reliabilitását határoztuk meg a Cronbach-a értékek kiszámításával. Az egyes 
feladatok és feladatitemek, valamint a különböz  feladatokban azonos 
pszichikus tulajdonságot mér  itemek kvantitatív jellemzésére leíró statisztikai 
jellemz ket számoltunk ki: átlag, szórás, eloszlások. Az egyes statisztikai 
jellemz ket részmintákra (évfolyamok, nemek, jobb- és balkezesség) is 
meghatároztuk. 
A változók közötti összefüggés-vizsgálatok els sorban a korreláció-számítás 
és a klaszteranalízis alkalmazását jelentették. Ezeken túl a dichotóm 
háttérváltozók közötti összefüggésekre kereszttábla-elemzést alkalmaztunk, 
és kiszámoltuk a kontingencia-együtthatót. Ahogy a korrelációs együtthatók , 
úgy a kontingencia-koefficiensek esetében megvizsgáltuk a kapcsolat 
szorosságának szignifikanciáját. 
Az egyes részminták jellemz inek összehasonlítására matematikai statisztikai 
elemzéseket végeztünk: a kétmintás t-próbát alkalmaztuk két részminta-átlag 
különbsége szignifikanciájának meghatározására. 
 
Eredményeinket összevetettük kérdésfelvetéseinkkel és az elemzést 
követ en kijelöltük a tárgykészítés-tárgytervezés kapcsán m ködtetett 
kompetenciaelemek, képességek együttesének optimális fejlesztési irányait 
az alsó tagozatos gyerekek vizuális nevelésében. Elemzéseink tanulságait 





 Vita az elnevezések körül 
 
Vizsgálatunk közvetlen el zményének Gaul Emil 2001-es kutatását 
tekinthetjük, melyben a tervez -konstruáló képességek szerkezetét és 
fejl dését írta le 12-16 éves korban. A konstruálással kapcsolatos megfelel  
szakkifejezések és a helyes szóhasználat szakmai körökben vitákra adott 
lehet séget a kutatási eredmények publikálása óta. Gaul Emil középiskolások 
körében végzett kutatása után a 6-12 éves korosztályban folytattuk a mérést, 
szóhasználatunkban nem, módszereinkben azonban változtatni akartunk, 
ahogy ezt az alsó tagozatos gyerekek fejl désének jellegzetességei 
megkívánják. Már a munka elején a régi, terminológiák körüli vita közepén 
találtuk magunkat, amit tovább bonyolított a tény, hogy az ország különböz  
területein tanító kollégáink, a mérésre vállalkozó pedagógusok is értelmezni 
próbálták célkit zéseinket.  
Fontosnak tartjuk pontosítani, mit is értünk konstruáláson, tárgykészítése-
tárgytervezésen. 
Az oktatás különböz  színterein különböz  hangsúllyal jelennek meg ezek a 
tevékenységek. A Piaget-i hagyományokból eredeztethet en3 az óvodai 
nevelésben konstruálásnak hívunk minden olyan játéktevékenységet, 
melynek során a két évesnél id sebb gyermekek valamilyen produktumot 
hoznak létre. (B.Lakatos, 2001.) 
Ezek az alkotások azonban általában nem maradandóak –egymásra 
helyezett tárgyak, a természetben található anyagok összehordásából hozzák 
létre a gyerekek, amilyen gyorsan megépítik ket, olyan gyorsan el is tüntetik, 
átlényegítik. 
Talán ez az oka annak, hogy amíg a vizuális, vagy a plasztikai képességek 
fejl dését számos forrás mutatja be, kutatások sora irányul rájuk, addig a 
konstruálás jelent sége elmarad mögöttük, annak dacára, hogy a 
konstruálással, tervezéssel kapcsolatos részképességek vizsgálatában a 
pszichológia komoly eredményeket ért el. 
Szerkezet, vagy konstrukció: célszer en összeválogatott 
összeillesztésre, építésre irányuló tevékenység eredménye.  
Az eredeti elképzelés szerint „konstruáló képességeket“ kutattunk volna, a 
szakirodalmak feltárásával párhuzamosan beláttuk, hogy ez a 
képességcsoport egyszerre tartalmaz szellemi és fizikai képességeket, 
készségeket és ismereteket. Megpróbáltuk megtalálni azokat az alsó 
tagozatos korosztályra jellemz  és a vizuális nevelés tárgykörébe vonható 
tevékenységformákat, amik a legjobban lefedik az el z ekben vázolt, 
szövevényes rendszert. Így találtunk rá a „tárgykészítés-tárgytervezés“ 
kifejezésre, melynek írásmódjában is hangsúlyozzuk a kisgyermeknél 
els dleges „készítés“, azt fejl désében követ , de azzal egyenérték  
„tervezés“ szóra. 
 
                                                
3
 Piaget nem sorolja külön kategóriába a konstrukciós játékot, hanem az explorációs 





Szorosan összetartozik a tudatosság, a tervezés és a kivitelezés az efféle 
tevékenységekben; az iskolai terminológiában leggyakrabban 
tárgykészítésnek hívjuk. A gyakorlatban aztán attól függ en, hogy tanítóink 
közül ki milyen szóhasználathoz szokott, kinek, hogy illettek a feladatok a 
tanítási koncepciójába, ki hogyan tudta beilleszteni ket a mindennapi tanítási 
ritmusba, nevezték a különböz  iskolákban különféle nevekkel a feladatokat. 
A kutatás folyamatában eleinte „konstruáló“, kés bb munkacsoport 
kialakításunk miatt „tárgykultúra“, „kézm ves“, „barkács“ „design“ nevekkel 
illettük feladatainkat. A témához kapcsolódó képességcsoport 
körülhatárolásához további aspektusokat kellett megfontolni, melyekr l a 
képességstruktúra összeállításánál ejtünk szót b vebben. 
  
A megfelel  szóhasználat, a témához kapcsolódó tevékenységformák 
pontosabb azonosítására kétféle kvalitatív kutatási módszert is alkalmaztunk: 
Tanítóink felkészítése kapcsán, - ahogy a feladatok értékelésében, úgy 
vitatott kérdések eldöntésében is - , fókuszcsoportos beszélgetéseket 
folytattunk.(Vicsek, 2006) 
Végeztünk azonban egy metaforakutatást is, melynek tanulságai tovább 
tudatosították a kutatás célkit zéseit, de ezen túlmen en árnyalták kutatási 
kérdésfelvetéseinket és elemzési szempontjainkat. 
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 A Konstruáló metaforái 
A vizuális nevelés, csakúgy, mint korunk mindennapjainak bármely területe 
képszer  információkkal teli. A képek korában élünk. Mirsoeff úgy látja, a 
vizuális élmények befogadását többségében nem is a “nézés formálisan 
strukturált pillanataiban” éljük át. (Bodóczky, 2007) Nyelvünk, ahogy a 
pedagógus tanítványaihoz intézett szavai is képekkel vannak tele. Sokszor 
öntudatlanul árnyaljuk vele mondanivalónkat, olykor manipulálunk általuk, 
szemléletesebbé tesszük vele a megtanulni valót, hogy megkönnyítsük a 
mindenkori tananyag megértését, hatékonyabbá a tanulást. W. J. Thomas 
Mitchell képekre vonatkozó családfájában a képek verbális 




1. ábra.  
W. J. Thomas Mitchell képekre vonatkozó családfája (Fehér,2005) 
 
Ha hihetünk Heideggernek, mely szerint a kép „az elképzel  el állítás 
képz dménye” (Heidegger 1980), akkor a konstruálás, mint tevékenység, a 
konstruáló, mint adott keretek között cselekv  személy képéhez is személyes, 
egyes elemeiben különböz  képeket csatol a fogalmakat elképzel . A 
metafora alapvet en a nyelvészethez köt dik. Arthur C. Danto, Walter 
Benjamin a m vészetfilozófia fel l közelítik meg a metaforákat. 
Bár a metaforát, ahogy az analógiát, vagy a példát, eddig is használták az 
oktatásban, a neveléstudományban új értéket nyert kutatási módszerként való 
megjelenésével. (Vámos,2003) 
 
A képességstruktúra árnyalásában értékes szempontokat nyertünk a 
konstruálással összefüggésben elvégzett metaforavizsgálattal. 
Ehhez 138 alsófokú pedagógusképz s hallgatót vontunk be az ELTE TÓK 
els  és másodéves diákjai közül. 
A vizuális nevelés módszertana tantárgy tananyagaként mindannyian 
elsajátították és a pedagógiai tervez munkájukban sikerrel alkalmazták is a 
tárgykészítés-tárgytervezés alapismereteit. Erre alapozva alkották meg a 
„konstruáló“ személy metaforáit; találó, számukra jellegzetes 
megfeleltetéseket. Feladatuk szerint foglalkozás-, állat-, növény- és 
járm metaforákkal jellemezték „a jó konstruálót“. 
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Az els  cédulaszámlálás és az azonos metaforák csoportba rendezése után 
közös a jellemz ket kerestük meg. A halmazképzésben nem törekedtünk 
rendszertani természettudományos pontosságra, a válaszok birtokában 
megpróbáltunk a válaszadók fejével gondolkodni. 
A nagyobb halmazokat az elemszámok alapján rendeztük sorba, majd az 







Foglalkozás metaforák megoszlása 
 
Mérnök, házépítéssel, szereléssel kapcsolatos foglalkozások 75 
Építész 36 
Mérnök 13 
K m ves 10 
Asztalos 4 
Ezermester 3 
Vízvezeték szerel  2 








M vész, kreativitást, kézügyességet igényl  komplex kihívásokkal 
jellemezhet  alkotó foglalkozások 60 
M vész 8 
Szakács 8 





Kozmetikus 2+ Sminkmester 1=3 
 
Szobrász 4 
Fest  3 
Kézm ves 2 
Varrón  2 
Divattervez  1 
Lakberendez  2+Bels építész 1=3 
Kirakatrendez  1 
Régész 1 
Filmrendez  1 
Színész 1+Színészn  1=2 
 
Kortárs táncos 1 
Zenész 1 
Órás 1 
Sebész +1Agysebész 1+ Orvos 1=3 
 
Virágköt  1 
Restaurátor 1 
Óvón  1 
 
Tréfamesterek, vagy követhetetlen gondolkodású válaszadók foglalkozásai 3 










Állat metaforák megoszlása 
 
Összetett építményeket, kiterjedt üregrendszereket létrehozó, 
































Változásra, átváltozásra, alkalmazkodásra képes állatok 6 
Kaméleon 3 
Pillangó 2 +Lepke 1=3 
 















Tréfamesterek, vagy követhetetlen gondolkodású válaszadók állatai 3  
Lajhár 1 








4. ábra  
Növény metaforák megoszlása 
Esztétikus, illatos, virágos növények 43  
Rózsa 7 














Aprószulák 1  
Levendula 1 
 
Fák nagyok, er sek, elágazóak, gyümölcsöt hozók 36
Fa 8  
Pálmafa 5 (egy törzse) 
Feny fa 5 
Szobafeny  1 
Tölgyfa 4 









Hosszú indákkal mindenhová eljutó, er teljes növények 23 
Kúszónövény 1 





Paszuly 3 (2 égig ér ) 
Bab 2 (1 futó) 
Cukkini 1 
 
Szívós, igénytelen, önmagát védeni képes növények 13 
Kaktusz 10  
Aloe vera 1 
Gaz 2 
 





Kis termet , sok egyforma egyedével nagy kiterjedés  területeken 
termesztett, egyszer  megjelenés , hasznos növény 3 
Búza 2 
F  1 
 




Tréfamesterek, vagy követhetetlen gondolkodású válaszadók foglalkozásai 1 








Járm  metaforák megoszlása 
 
Többfunkciós, nagy erej  munkára alkalmas járm vek, gépszer  járm vek 42 
Daru 12 
Traktor 8 
Markoló 5  
Teherautó 3 
Költöztet  teherautó 1 
Szelektív hulladékgy jt  járm  1 
Targonca 3
Lovas kocsi 2 
Dzsip 1 
G zmozdony 1 
Fúrópajzsos metró 1 
Hókotró 1 
Tank 1 
Betonkever  kocsi 1 
Aszfaltozó kocsi 1 
 
Sok utas egyidej  szállítására alkalmas járm vek 42 
Vonat 10 
Autó 6 +Smart 1+Ferrari 1+Taxi 1=9 
Metro 5 
Busz 4 
Emeletes busz 1 







Fogaskerek  vasút 2 
Felvonó (hegyen) 1  
Libeg  1 
 
 
Fordulékony, egyszer en karbantartható, különleges jogosítvány nélkül is 
(motor nem!) Gyors helyváltoztatást lehet vé tev  járm vek 28 
Bicikli 13 






Különleges közegben közleked  járm vek (Vizi és légi) 20 
Repül  10 
Hajó 3 
Kétélt  busz (az az új) 1 
Vízalattjáró 1 




Vitorlázórepül  1 
 
Tréfamesterek, vagy követhetetlen gondolkodású válaszadók járm vei, jelen 
esetben nem járm  3 
Talicska 2 (munka, szállítás) 
Dodgem 1 (ellenálló ütközésekkor, összetörhetetlen, de csak azon a 100 m2-




A metaforavizsgálat elemzése  
 
A forrástartomány végs  összesítésében felt nt, hogy egyik kategóriában 
sem kaptunk olyan választ, ami a konstruáló tevékenységek veszélyességére, 
agresszivitásra utalt volna. Talán csak a tank képez kivételt a járm vek közül, 
sem veszélyes állat, sem mérgez  növény nem bukkant fel a vizsgált 
metaforák között. 
 
Túlsúlyban vannak az el ítéletek által inkább férfiasnak mondható 
tevékenységek, foglalkozások, tulajdonságok, ami rámutat arra is, miért él 
olyan er sen a köztudatban az a laikus, de a tanítókkal készített interjúkból is 
kit n  vélekedés, mely szerint a fiúktól a konstruálás terén jobb teljesítmény 
várható.  
 
Az metaforáknak választott állatok nagy része szervezett kolóniákban, 
kiterjedt járatrendszerekben él. Sok az épít mester, a fáradhatatlan, de 
egyben könnyed, a leveg ben is otthonosan mozgó. 
 
A növények kivétel nélkül hasznosak, vagy szépek; hagymás, vagy ével .  
Sok köztük az er teljes növekedés , hosszú indákkal magasságokba tör . Az 
orchidea, a pálmafa és a szobafeny  kivételével éghajlatunkon gyakori, 
ellenálló fajták. A rózsafélék különösen jellemz ek; szépek, illatosak, de 
tövisesek. 
Nem bukkantak fel konyhai mellékszerepl k, mint az illatos f szernövények, 
amik az étel finomítására szolgálnak. 
 
A járm vek er gépek, munkagépek, sok utas szállítására alkalmasak. 
Többfunkciósak, egyszerre alkalmasak földi, vízi, légi közlekedésre. 
Magukban is fantasztikus tervez munka eredményei, de nehezített 
körülmények között is alkalmasak arra, hogy nagyszabású konstrukciók 
terveinek megvalósításához használják ket. 
 
 
A célfogalom és a forrásfogalmak összeillesztéséb l összegzésül 
elmondhatjuk: 
A konstruáló egy nagyszabású munkákra fogható, szárnyaló, a közösségért 
tevékenyked , kitartó ember. Feladatától elrettenthetetlen, céltudatos, mégis 
könnyed. Munkája hatékony, eredeti, értékes. 
   
25 
 
 A téma neveléstörténeti háttere, 
megjelenése a hazai 




A kétkezi munka nevelésben betöltött szerepét, iskolai tevékenységformákat, 
oktatási színtereket, tantárgyakat járunk most körül, melyek a témánk 
szempontjából jelent s képességcsoport fejlesztésében jelent séggel bírnak. 
A munka nevel  szerepét, a gyakorlati életre való felkészítés jelent ségét, a 
cselekedtetve tanulás hatékonyságát a neveléstörténet számos jelent s 
személyisége hangsúlyozta évszázadokban mérhet  távolságokban is 
(Suppan, 1884, 1886). Kiemelked  alakjainak munkásságában a kitüntetett 
szerepet játszó tevékenység, a nevelés legf bb céljaként megjelölt emberi 
teljesség eléréséhez is elengedhetetlen (Fináczy,1927).  
A neveléstörténet-írás egyik legkorábbi utalása a játék és az építés 
jelent ségére Platon Törvények cím  m vében már megjelent.  
A humanista Rabelais négykötetes szatirikus regénysorozatában h se, 
Gargantua példáján mutatja be nézeteit a játékos tevékenykedtetés nevel  és 
megismer  szerepér l. 
Comenius a boldogulás egyik alapvet  eszközét látta a gyakorlati 
cselekvésben, minden gyermek számára elengedhetetlennek tartotta egy 
mesterség kitanulását. 
Az egyszer ségre törekv , gyakorlatias Locke Gondolatok a nevelésr l, 1693-
ban írt m vében így hangsúlyozott: „egy kézi mesterség ismerete nélkül a 
szellemi kiképzés sem tökéletes“.  
Rousseau Emile-jének az asztalosmesterséget kellett elsajátítania, amit l 
nevel je védence saját anyagi biztonságának megteremtésén túl 
leleményességének, ügyességének fejlesztését, ízlésének csiszolódását is 
remélte.  
A természetszer  pedagógia hirdet je, Pestalozzi szerint “A tudásnak, a 
gondolkodásnak, egyben a kivitelnek és a cselekvésnek a képességei oly 
mélyen és alaposan kell, hogy együttm ködjenek, hogy az egyik a másik 
nélkül ne is lehessen meg. Ez a teljes m ködés csak akkor lehetséges, ha a 
kézügyesség ki van fejlesztve, ugyanolyan fokon, mint az elméleti ismeretek.” 
Hogyan taníttatja Gertrúd gyermekeit cím  munkájában a rajztanítás 
jelent ségén túl azt is kifejti, hogy a szellemiek elsajátításához a kétkezi 
munkán át vezet az út.  
Fröbel, aki a 19. század közepén nyitotta meg els  óvodáját, az ott folyó 
munka el segítésére sajátos eszközöket, ún. „adományokat” fejlesztett ki. A 
gyermekek hengerek, kockák, hasábok kézbevételével fejleszthették 
érzékszerveiket és kezük finommozgásait (Szabó,1871). 
Az óvodai nevelés szerves részévé tette a rajzolást, a papírapplikációt, 
az építést, a geometrikus térbeli játékokat, olyan hétköznapi tárgyakkal, mint 
pl. a borsószemek, vagy a fogvájó. Fröbel nyomán váltak a fából készült 
épít kockák napjaink gyermekszobájának természetes tartozékává. Úgy 
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vélte, az „isteni lényeg“ mutatkozik meg a kisgyermek játékában, a 
tevékenység, a megismerés, a m vészeti és a vallásos ösztönök 
m ködtetésével. A „hét adomány“, egyszer  eszközökb l összeállított, 
utasításokkal ellátott játékkészlet hatékonyan fejleszti a kisgyermek 
színérzékét, konstruáló képességét.  
Az 1870-es évekt l a 10 év alatti gyermekek tevékenységtruktúráját 
alapvet en befolyásolta a fröbeli pedagógia, a 20. század elejét l pedig a 
reformpedagógia új gyermekképe, a játék, a cselekvés, a munka 
fontosságának felismerése, és a „gyermek, mint m vész“ felfogás 
(Tészabó,2008).  
Finn példa, a finn fakés használatának iskolai alkalmazása volt a 
népiskolai kézimunka oktatás kiindulópontja a XIX. században. A ház körül 
fellelhet , egyszer  szerszámokkal, mint pl. a finn fakéssel létrehozható 
tárgyak kivitelezését gyakoroltatták.  
A munkaoktatás nemzetközi elterjedése a svéd slöjd asztalosság hatásának 
tekinthet . A szlöjd svéd kifejezés; jelent általában vett kézügyességet, de a 
kézügyesség iskolai fejlesztését is (Buzás,1989). A skandináv munkaiskolák 
szervez i közül kiemelked  O. Salomon és Clauson-Kaas célja a tanításban 
„az egyszer t l a bonyolult” felé elv alapján, egy ötven használati tárgyból 
elkészítend  sorozat létrehozása volt. Minden egyes darab elkészítése egy-
egy új m velet elsajátításával gazdagította a tanulók tapasztalatainak 
tárházát. 
Miközben a nemzetközi trendeknek megfelel en Magyarországon is 
kibontakozóban volt a vita az ipari sokszorosítással, vagy az egyedi 
kézm ves technikákkal el állított tárgyak pedagógiai vonatkozásairól, az 
európai iskolák után itt is egyre nagyobb hangsúlyt kapott az anyagalakítás és 
munkaoktatás. 
Magyarországon, a Wekerle telepen, Vajkai Júlia munkaiskolája a 
legkilátástalanabb szociális helyzetben él  gyermekeket („koraérett kis 
feln tteket“) készítette fel a gyári munkába való beilleszkedésre. Kísérleti 
modellje egy angol segélyakcióból indult. A lányoknak kézimunka (varrás, 
hímzés, csipkekészítés), a fiúknak cip készítés, asztalos és bádogosmunka 
jelentette az iskolai kétkezi munkát, mely a hagyományos tananyaggal és a 
„vállakozás“ alapismeretivel egészült ki. Testvére, Rozália a gyári óvodák 




 Reformkoncepciók a nevelésben 
 
Miel tt azonban a játék, a cselekvés, a tevékenykedtetés és a munka 
pedagógiai jelent ségét felvázolnánk az iskolai tárgykészítés neveléstörténeti 
megvilágítására, vegyük közelebbr l is szemügyre a tárgyunk szempontjából 
különösen érdekes reformpedagógiát, vagy más felfogásban a 
reformpedagógiákat. E név alatt koncepciók vonultak be a neveléstörténetbe, 
melyek újszer  pedagógiai gondolkodás következményeként a nevelési 
gyakorlat megújítását célozták. A mozgalom a XIX-XX. század fordulóján 
kialakuló, egymást bizonyos területeken átfed  életreform mozgalmak 
egyikének is tekinthetjük, amilyen az akkoriban kibontakozó n mozgalom, 
ifjúsági mozgalom, számos szociálpolitikai mozgalom (Pukánszky, 2002).  
Míg az életreform mozgalmak a világot kívánták szebbé tenni, a 
reformpedagógiák az oktatás, az iskola világát.  
„A reformpedagógia kifejezés a nemzetközi szakirodalomban mindazon – a 
pedagógiai gondolkodás és nevelési gyakorlat gyermekközpontú 
megújítására törekv  -, els sorban Európában és az Egyesült Államokban 
megjelen  pedagógiai irányzatok és koncepciók összefoglaló elnevezésére 
szolgál, amelyek a 19. század utolsó évtizedét l kezd d en a 20. század 
húszas éveinek végéig jöttek létre“ (Németh, 1993). A kés bb nemzetközi 
mozgalommá szervez d  pedagógiai irányzat fejl dése Németh András 
szerint két alapvet  szakaszra tagolódik. 4 
Az els  a 19. század utolsó évtizedét l az els  világháborúig tart, és a 
gyermeki individuum önállóságáért, szabadságáért való törekvés jellemzi. 
Cecol Reddie Abbotsholme-i els  „New School“-ját egy sor európai iskola 
tekintette mintának. A több irányzatra bomló nemzetközi reformmozgalom 
legjelent sebbjei ezekben az id kben a svájci Adolph Ferriere, az olasz Maria 
Montessori és a belga Ovide Decroly. 
 
A második, újabb karizmatikus iskolateremt k nevével fémjelzett, de még 
mindig a klasszikus korszak része – az els  világháborútól a harmincas évek 
közepéig tartó – termékeny id szak. Az els  világháború borzalmai 
különböz képpen, de katartikus er vel hatottak a korszak pedagógusaira is: 
Karácsony, Freinet és Steiner munkásságában is a nyomaira bukkanunk 
(Trencsényi,1999).  
1921-ben a New Education Fellowship megalapításával a reformirányzat 
világmozgalommá b vült. Jelent s, szerteágazó irányokba mutató 
iskolakoncepciók alakultak: Rudolf Steiner okkult ember- és 
világszemléletét l, az els  világháború által testileg is meggyötört Celestin 
Freneit er teljes baloldali, szocialista alapokon álló társadalomkritikai-
emancipációs elképzelésein át Peter Petersen antropológiai-
társadalomtudományos koncepciójáig (Németh, 1998). 
Ahogy az els , úgy a második világháború is súlyos, a pedagógiában is 
körvonalazható tendenciákat teremt; Janusz Korczak osztozott árvaházi 
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védencei sorsában a treblinkai haláltáborban. Petersent fasiszta 
kollaboránsnak kiáltatott ki és az 50-es évekt l az NDK-ban nemigen lehetett 
hallani róla. 
 
Az irányzat második világháború utáni továbbélése felveti annak lehet ségét, 
hogy egy harmadik, napjainkig tartó fejl dési szakaszról beszéljünk, ahol a 
nagy mesterek jelenléte már nem bír akkora súllyal, mint korábban. 
 
Trencsényi László a 68-as diáklázadásoktól, az „iskolátlanító mozgalmak“ 
f leg amerikai hatásaitól (Trencsényi,2003) számítja egy újabb, negyedik 
korszak kezdetét, melyben az új pedagógiai törekvések több iskolakoncepció 
összeolvadásából hoznak létre alternatívákat. Ezeket az alternatívákat aztán 
kétféle felfogásban is értelmezhetjük:  
A többségi pedagógiát is felfoghatjuk egyként a sok közül, vagy alternatívnak 
csak a többségi iskolával szemben álló, attól elhatárolódni kívánó 
koncepciókat tartjuk (Mihály-Trencsényi-Vekerdy,1994). Másféle 
megközelítésben: a befogadásra, elfogadásra épül , magát a mindennapi 
iskolai gyakorlatban ma is tartó herbarti modell áll szemben az aktivitásra, 
szembenállásra, kísérletezésre épül  nevelési folyamat-koncepciókkal 
(Kárpáti, 1997). Utóbbi megközelítéssel rokon az a felfogás, mely valódi 
alternatívának azokat az iskolákat tekinti, amelyek a hagyományos 
iskolafilozófiáktól eltér  alapfeltevésekkel bírnak a tanulóról, a „teljes“ 
gyermekkel foglalkoznak, célkit zéseikbe beleértve testi, erkölcsi, társadalmi, 
érzelmi, lelki, esztétikai és értelmi fejlesztését is (Sweeney, 1998).  
Az 1880-as években megjelen  új, gyermekközpontú pedagógiai 
szemlélet és az ennek nyomán a XX. század elején kibontakozó 
reformpedagógia nem lezárt, csupán történeti érdekességeket és 
tanulságokat hordozó mozgalom. A „gyermeki szabadság”, a 
„gyermekközpontúság”, az „öntevékenység”, a „csoportmunka”, az 
„önkormányzat”, a „koedukáció”, a „gyermekm vészet”, a „munkaiskola”, a 
„szaktanterem”, a „projektoktatás” – és a sort még folytathatnánk – jelenünk 
neveléstudományának és nevelési gyakorlatának azon id tálló értékei, 
amelyeket a reformpedagógiai és gyermektanulmányi világmozgalom tett 
széles körben ismertté, elfogadottá. Alig találni olyan ma is aktuális 
pedagógiai gondolatot, didaktikai-metodikai megoldást, alternatív 
iskolakoncepciót, amelynek gyökerei ne nyúlnának vissza az irányzat 
valamelyik korabeli törekvéséhez. Ebben az értelemben tehát a tárgykészít -
tárgytervez  képességek fejlesztésének reformpedagógiai története egy máig 
tartó, mai is zajló, formáló folyamat. 
 
A polgári társadalmakban már az 1900-as évek elejét l körvonalazódott egy 
új gyermekkép, melynek meghatározó részlete a játék és a cselekv  
tevékenység volt. Nem kis szerepe volt ebben a századforduló évében Ellen 
Key tollából svédül napvilágot látó korszakalkotó könyvnek, A gyermek 
évszázadá-nak (Key,1976). Megjelent az a törekvés, mely szerint az új 
társadalmi igényekhez szabják az iskolai oktatást, nevelést. 
Dewey a tapasztalatszerzésr l alkotott elmélete hatotta át pragmatikus 
pedagógiáját Amerikában, ahol a polgári társadalom tökéletes modelljét 
szándékozott megvalósítani. Legf bb módszere a projekt volt, melynek 
bevezetését, iskolai koncepciójának terjesztését a pedagógusképzés 
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rendszerének kidolgozásával kezdte. Életszer  pedagógiai helyzeteinek, 
cselekv  és cselekedtet  iskolájának középpontjában a gyermeki 
személyiség állt. A századforduló m vészetpedagógiai irányzatának egyik 
alappillére a Dewey-féle esztétikai nevelés. Mint a kés bbi környezetkultúra-
oktatás egyik megalapozója koncepciójában fontos szerepet tulajdonít a 
körülöttünk lev  környezet tudatos alakítására: 
„ Vallom, hogy a gyermekekben a társadalmi örökség tudatosításának 
egyetlen módja, ha képessé tesszük azoknak a társadalmi 
alaptevékenységeknek az elsajátítására, melyek a civilizáció létrehozásában 
is fontos szerepet játszottak. Vallom ezért, hogy a nevelés középpontjában az 
ún. alkotótevékenység áll ”(Dewey, 1912). 
 
Német követ je, Kerschensteiner aktív – cselekv  – iskolája is a 
tevékenységközpontú koncepciók egyike, ahogy  fogalmazott: „A 
könyviskoláknak olyan munkaiskolává kell átalakulnia, amely a kisgyermekkor 
játékiskolájához kapcsolódik. (...) hogy tág teret biztosítson a kétkezi munka 
számára“ (Kárpáti, 1997). 
A svájci Claparede a pszichológiát és a pedagógiát együttesen állítja a 
nevelés szolgálatába, kidolgozva a funkcionális nevelés elméletét; a rábízott 
gyermekeket, mint autonóm lényeket és nem, mint kicsinyített feln tteket 
kezeli. Vezérelve szerint „az aktivitást mindig a szükséglet váltja ki.“ Aktív 
iskolájának, a Kicsinyek Házának legf bb módszere a játék maga. A 3-6 
évesek számára épít szoba, mintázószoba állt rendelkezésre; építményeket, 
gépeket, plasztikákat, tárgyakat hozhattak létre, egyszerre voltak tervez k és 
mesteremberek. Így folytatódott a nagyobbacska gyerekekkel is: eszközös, 
cselekedtet  játékaikhoz számos épít elem, geometriai forma, színes golyók, 
korongok és lapok, de inspiráló rajzos feladatlapok is a rendelkezésükre álltak 
(Kárpáti, 1997b).  
Ovide Decroly, a belga pszichiáter-pedagógus hatása még a magyarországi 
Családi iskola koncepciójában is visszatükröz dött. ahogy Ferriere Modern 
Francia Iskolája, vagy a Montessori tanítvány, Helen Parkhurst Dalton-Plan-
je. 
Mindezen iskolakísérletek közös vonása, hogy reformpedagógiai 
koncepcióikon belül mind a gyermeki személyiség kibontakoztatására 
törekv , tapasztalatokon, cselekvésen, a kreativitás fejlesztésén alapuló 




 Tárgyak, eszközök, m vészet és esztétika a 
klasszikus reformpedagógiai irányzatokban 
 
Nincs könny  dolga annak, aki a reformpedagógiákat tanulmányozva az egyes 
irányzatok mai értelemben vett vizuális nevelését szeretné kiragadottan tetten 
érni. A m vészeti nevelés által leginkább áthatott waldorf-pedagógia talán az 
egyetlen, amelynek struktúrájában egyértelm en körülhatárolható a vizuális 
m vészetek szerepe, de feladattípusaiban már szövevényes 
kölcsönhatásokban tárhatók csak fel a mindenkori tananyagot a m vészet 
eszközeivel megismertet  módszerek.  
Montessori esztétikai célkit zései, az észlelést, érzékelést fejleszt  eszközök, 
az önállóságra nevelés, az önellen rzés technikái adják a kiindulópontot ma 
is a vizuális nevelést segít  feladatok kidolgozásához. Ezek az eszközök a 
mindennapi életben való eligazodást segítették. A színek, a nyomás, a 
tapintás megtapasztalásától a gombolás, a cip f z  bekötéséig egy sereg 
területen kínáltak gyakorlási lehet séget.5 Kritikusai az eszközeiben rejl  
absztrakciót, a valóság egy-egy kiragadott elemének vizsgálatára és nem a 
teljes valóság befogadására ösztönzést említik. Ezeket az eszközöket csak 
rendeltetésszer en lehet használni (Buzás, 1989). Már-már kínosan racionális 
eszközhasználat és mintakövetés-orientáltsága kontrasztot alkot Freinet-nek 
az irracionális felé mutató szabadságvágyához. „Az iskola nem felkészítés az 
életre, hanem maga az élet.“ A francia modell tanulási technikái, a szabad 
alkotás, a tanultak közkinccsé tétele, az iskolai lét mintájában rejl  
emancipációra nevelés és az önálló életvezetés tanulását támogató 
módszerek is fontos inspirációk az ismeretanyag feldolgozásához.  
Felesége, Élise Lagier Brune tanítón  és fametsz  m vész A népi pedagógia 
születése-ben részletesen írja le a forradalmian új iskolaesztétikai elképzelés 
megvalósulásának folyamatát. Az iskolában rá hárult a “vizuális nevelés” 
megszervezése. Freinet elvei mentén az ihletet adó szabad sétákat követ en, 
a felolvasás alatt 21x27 cm méret  papírlapokra rajzoltak, jegyzeteltek, 
egyszerre gyakorolva a szabad alkotást és a különféle grafikai technikákat, 
persze nem öncélúan; az elkészült rajzokat együtt is megnézték, 
megbeszélték és naponta kett t közösen kiválasztva az “Élet könyvében” is 
elhelyeztek, vagy sokszorosítottak. (Kárpáti, 1997b) 
Petersen Jena-Plan iskolájának lényegét megértve a gyakorló 
pedagógus olyan csoportos, társas feladatok kitalálása érez ösztönzést, ami a 
közösségben és a közösség által megvalósuló nevelést segíti. Petersen jenai 
gyakorlóiskolájában a m vészeti tevékenységek az ünnepköröket kísérték. 
 
 
Az esztétikai-m vészetpedagógiai irányzat létrejöttét els ként John 
Ruskin A rajz alapelemei (Elements of Drawing) cím  1857-ben megjelent 
könyve vetítette el re. Ebben a gyermek m vészeti nevelésének alapelveit 
fejtegette. 1887-ben Corrado Ricci A gyermek m vészete (L’atre dei bambini), 
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majd Bernard Perez 1888-ban megjelent M vészet és költészet a gyermeknél 
(L’ Art et la poésie chez l’enfant) cím  könyve következett. A gyermek és a 
m vészet kapcsolatára rácsodálkozó modern gondolkodás érettebb 
megnyilvánulásaiként és egyben lélektanilag is körüljárva a témát James Sully 
Tanulmányok a gyerekkorból cím  m ve jelent meg. Sully egyszerre figyel  és 
álmodozó (observer and dreamer) lényként fest képet a gyermekr l és ezzel 
összefüggésben hangsúlyozza az érzékszervi tapasztalatszerzés, a fantázia 
és a játék jelent ségét, a m vészet és a játék közös gyökereit és a korai 
gyermeki alkotások dönt  hatásaira a m vészi alkotóképesség 
kibontakoztatására. Julius Langbehn Rembrandt, mint nevel  cím  könyvével 
a mozgalom legnagyobb hatású német irányzatának megalapozójaként olyan 
pedagógiai elképzelések alapjait írta le, melyekb l Alfred Lichtwark 
m vészettörténész, a hamburgi m csarnok igazgatója teremtett koncepciót 
(Schiebe, 1969). A herbartiánus igény a m velt közönség kinevelésére 
kidolgozott integratív m vészetpedagógiától6 elrugaszkodva a 
képességfejlesztésre és az esztétikai nevelésre helyezték a hangsúlyt.  
Franz Cyzek az els k között rendezett olyan kiállítást, ahol a gyermekek 
m vei m alkotásoknak kijáró megbecsülést kaptak. 
A legkorszer bb pedagógiai nézetekre alapozva fogalmazták meg kés bb, 
1919-ben a szovjet Közoktatási Bizottságban az egységes munkaiskolai 
alapelvek között progresszív gondolataikat. Lunacsarszkíj így fogalmazott: 
„Ahhoz, hogy az ember képes legyen felismerni a szépet a hangok és a 
színek birodalmában, neki magának is alkotnia kell.“ (Kárpáti,1995).  
Magyarország, Budapest is a fentiekben vázolt, változásokkal tarkított 
nemzetközi pedagógiai színtér egyik fontos csomópontjának bizonyult.  
Nagy László Fejezetek a gyermekrajzok lélektanából cím  1905-ben a Singer 
és Wolfner kiadónál megjelent könyvéb l a gyermekek ábrázoló 
képességeir l ír. Hatására visszaszorulnak az akadémiai rajztanítás elemei7 
és a „gyermekm vészet“-r l, mint sajátos fejl dési stádiumról kezdtek 
beszélni, megindult a gyermekek m veinek gy jtése, rendszerezése, 
kiállítások, tehetségkutatók szervezése (Kárpáti, 1997). A gyermeknek szóló 
m vészet, a tárgyi és környezeti kultúra, a sokszorosítással el állított ipari 




 Reformiskolák Magyarországon – hazai 
modellek 
 
Hogy Magyarország mennyire tudott bekapcsolódni a 
reformfolyamatok véráramába, mi sem bizonyítja ékesebben, mint a hazai 
reformiskolák sora, melyek a század els  felében m ködtek. 
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 - ami Bálványos Huba szerint magában rejti a sznobok kinevelésének veszélyét - 
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Donner Lajos, Láng Mihály és Pethes János, az els  pszichológusok, a 
„gyermektanulmány“ képvisel i a wundti experimentális pedagógia 
fogalomrendszerét használva alapítottak korszer  pedagógiai-lélektani 
m helyt. Felméri Lajos, a kolozsvári egyetem els  pedagógiaprofesszoraként 
új szemlélet , tapasztalati pedagógia megalapozásán dolgozott.  
Nagy jelent ség  volt ez a korszak a n k szerepének, 
elfogadottságának, megítélésének tekintetében is. A huszadik század nem 
csak a „gyermek évszázada-“, de a „n k évszázada“ is volt. A századfordulón 
egyedüliként elfogadott független n nek való, keres  élethivatás a tanítón i 
volt. Lassan elfogadottá vált a n k esetében is a tudományos kutatómunka, 
vagy a pedagógiai alkotómunkával járó kísérletezés is (Sztrinkóné, 2005). A 
korszak legnagyobb jelent ség  iskolamodelljeit n k alapították, vezették, 
vagy vállaltak felel sséget bizonyos területeikért. Nem hagyhatjuk említés 
nélkül Kaffka Margit, Bélaváry-Burchard Erzsébet, Nemesné Müller Márta, 
Domokos Lászlóné, Nagy Emilné Göllner Mária, Lesznai Anna és Dienes 
Valéria nevét. 
Az oktatás törvényi szabályozása 1877-es már ide vonatkozó 
rendeletben írta el  az elemi iparoktatást a tanítóképezdékben. 1896-ban 
nevelési célú kézimunka tanítását is bevezették. Nagy László és a német 
m vészetpedagógiai irányzat már Budapesten is éreztette hatását, 
módosították a népiskolák számára kötelez  tárgyak körét és a kézimunka 
tanítása is kötelez vé vált, amint ez a Tanterv és utasítás az elemi népiskola 
számára, Budapest,1905. évi rendelkezéséb l kiderül. Célul a gyermeki 
érdekl désen alapuló, aktivitást ösztönz  gyakorlat bevezetését t zték ki, 
melynek során a kézügyesség fejlesztése, a tiszta, pontos, rendes munkára 
szoktatás mellett az esztétikai érzék is fejl dik. Osztályokra bontva különböz  
anyagok strukturálták a tananyagot: 1-2. osztályban vonalszer , hajlítható 
anyagokat (fonal, papírcsík, vessz , drót), 3-4. osztályban lapalakú anyagokat 
(papír, karton, posztó, bádog) 5-6. osztályban a testszer  anyagokat írják el : 
könnyen alakíthatók (viasz, agyag), természetes szilárd anyagokat (fa, k ) és 
mesterséges, szilárd anyagokat (fémek és üveg). Az oktatás vezet  
módszere a bemutatás és az utánzás volt (Suppan, 1886). Az anyag és 
szerszámigény anyagi vonzatai, a szerszámmal végzett munka 
veszélyessége, továbbá jelentéktelennek ítélt oktatási haszna miatt 
szükségtelennek ítélték a szakoktatás bevezetését. A reproduktív 
tárgykészítésben a tervezés csak a díszítés egyéni eltéréseire, vagy a 
munkadarabról készített vázlatokra szorítkozott.  
Suppan Vimos a Néptanítók lapjában síkra szállt egy a francia 
tömegoktatással szemben differenciált oktatás mellett. Elképzelése szerint az 
osztályon belül az azonos ügyesség ek csoportokban dolgoznának. Trefort 
Ágostont idézve így összegzi gondolatait: „a népiskola meg fog sz nni 
kizárólag csak az értelmi képességeket fejleszteni, s helyet fog adni a kéz és 
a szem képzését el segít  gyakorlati oktatásnak.”  
1903-ban Nagy László és tanártársai kezdeményezésére létrejött a 
Gyermektanulmányi Bizottság, majd 1906-ban a Magyar Gyermektanulmányi 
Társaság. Pedagógiai elképzeléseiket a gyakorlatban a Domokos Lászlóné 
vezetésével m köd , budapesti „Új Iskola“ alapításával 1915-ben 
valósíthatták meg. Az iskola számára Nagy László mer ben újszer  tantervet 
dolgozott ki, melyet a „Gyermek“ cím  folyóiratban publikált (Áment,2005). A 
szaktudományi rendszer helyett a gyermeki fejl dés alapelveihez igazodó 
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tanterv alapvet  oktatási-nevelési feladatai négy korosztályra, az 1-2, 3-4, 5-
6, 7-8. iskolai évre, a következ k szerint alakult: 
1. szubjektív érdekl dés kora, amelynek f  feladata a gyermeki kedély-  
világban felkelteni a nemes, értékes iránti érdekl dést.  
2. objektív érdekl dés kora, a gyermek els  tapasztalatszerzési 
lehet ségeinek biztosítása áll a középpontban.  
3. gyakorlatias gondolkodás kora, legf bb feladat a gyermek gyakorlati  
tevékenység-lehet ségeinek biztosítása, aminek tevékenységköreit “Alkotó 
munka” címen foglalta össze.  
4. a gyermek erkölcsi, esztétikai fogékonyságának kialakulási id szaka,  
helyét keresve értékeli környezetéhez f z d  kapcsolatait. Legf bb feladat a 
helyes önismeret kialakítása, amelynek legf bb tantárgyi magva “Az ember” 
témakör (Németh-Pukánszky,1999). 
A 6-14 éves gyerekek számára alapított koedukált iskola az els  négy 
osztályban az elemi iskolai, a fels bb négy osztályban a középfokú iskolák 
négy els  négy évének megfelel  oktatást biztosította, kereskedelmi, 
gazdasági, ipari, vagy m vészeti iskolákban továbbtanulni szándékozók 
számára. 
 Eredetiségében különbözött az összes kortárs reformpedagógiai 
irányzattól. Domokos Lászlóné tanulmányútjain maga is meggy z dött az 
európai példák jellemz ir l és hangsúlyozta is 1914-es, az Új Iskolájáról írt 
összefoglalójában, hogy intézményük „…nem a német 
Landerziehungsheimek, nem az angol New School-ok és a francia, meg belga 
École nouvelle-ek utánzata. Ezek az iskolák, amint meglátogatásukból meg 
kellett állapítanom, természeti mili be helyezett, de lényegükben, tanítási 
módjukban és anyagukban egészen régi és fejl déstanilag helyt nem álló 
iskolák. Ami az Új Iskolában a lényeg, az a régi logikai szisztémák helyett a 
lélektani elvek követése, a fejl déstani alap és a gyermek érdekl dése.”  
Kritikájában elhatárolódott a túlzott anyagiasságnak herbarti és a racionális 
eszközhasználatnak Montessori-i mintáitól. 
 Áment Erzsébet öt kötetben írta, ill. szerkesztette meg Domokos 
Lászlóné Löllbach Emma munkásságának történetét, melyben számos utalást 
olvashatunk iskolájuk rendszerében a m vészeti tevékenységek, a rajzolás, 
festés, illusztrációkészítés, a konstrukciók elvi és gyakorlati megnyilvánulásai, 
az osztályok díszítése agyag- és kartonmunkákkal, a kézimunka- és a rajzkör 
tevékenységeinek köréb l. Tanári gárdájában a m vészetek és a nevelés 
nagytapasztalatú képvisel i voltak jelen, mint Dienes Valéria is, aki 
szerteágazó érdekl déséb l az iskola életében sok egyéb mellett a mozgás 
iránti elkötelezettségét kamatoztatta. Írásaiban és el adásaiban Domokos 
Lászlóné gyakran hangsúlyozta a m vészeti nevelésben is nagy szerepet 
játszó fantázia táplálásának jelent ségét. “Puszta leltári felsorolással nem 
adhatunk olyan él  ismeretet, amely a szívnek szól és vérré válik. Az ilyen él  
dolog más átvételi formát követel. Megélése irracionális utakon történik. És 
eszköze: a felgyújtott képzelet. ” A szocializmus éveiben fel-felbukkan az 
iskolát bemutató szakirodalmak kritikáiban, hogy az Új iskola, - bár az alkotó 
munka jelent ségét hangsúlyozta és a gyakorlatban is megvalósította-, 
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többször túlzásként hatott az érzelmek felszabadításának irracionális mértéke 
miatt (Búzás,1967). 8 
 Nemesné Müller Márta Belgiumban került Decroly pedagógiájának 
b vkörébe. El ször ott, majd Magyarországon is olyan iskolát alapított, ahol a 
gyerek életének része “a közösség javára szolgáló munka, mely az erkölcsi 
tételeket és érzelmeket a cselekvés gyakorlatába oltja be” (Németh-
Pukánszky, 1999).  
 Családi Iskolája példáját követve tanítványa, Gáspár Margit 
Békéscsabán a Kerti Iskolát, Sajó Magda a Sajó-féle elemi iskolát vezette. 
Nemesné nemzetközi tekintélyét támasztja alá a tény, hogy 1925-ben az Új 
Nevelés Világligája is tanácstaggá választotta. Iskoláját az amerikai 
Washburne által kidolgozott Winettka-planhoz találta hasonlatosnak: 
projektrendszerben dolgoztak, az oktatás tartalmait egy a gyerekek 
harmonikus világképének kialakítását támogató kerettörténet láncszemeire 
f zték fel. Fokozatosan b vül  tudásukat szerteágazó tapasztalatok alapján 
szerezték, ügyelve az egyes gyermekek sajátos, egyéni fejl dési ütemének 
tiszteletben tartására is. Az els  osztályosok a családi és az iskolai élet 
mindennapjaival ismerkedtek. A másodikosok a városból falura költöz  család 
egy évét követték végig, megtanulva az önálló gazdálkodást. Harmadikban a 
szül föld, a f város kialakulása és az ott zajló élet megismerése, 
negyedikben Magyarország megszerettetése folyt. A beszéd és 
értelemgyakorlat, földrajz, történelem, természetrajz, gazdaságtan egy 
“f tárgy” oktatásának keretén belül zajlott, sok cselekvéssel, alkotó munkával, 
m vészeti és gyakorlati tevékenységgel. Az alapvet  kultúrtechnikák mellett a 
kreativitást igényl , m vészeti tevékenységek is helyet kaptak: rajzoltak, 
díszít  festést, ábrákat, vázlatokat készítettek, ügyességüket a szlöjdben is 
fejlesztették. 
 Az újszegedi Kerti Iskolát Várkonyi D. Hildebrand alapította, 
pszichológiai ismereteire alapozva nevelési rendszerének kidolgozását. A 
Nemesné-féle iskolához hasonlítható intézmény vezet je Dolch Erzsébet volt. 
Központi kérdés volt a problémacentrikus, érdekfeszít , feldolgozásában a 
gyermeki aktivitásra és kooperációra épül  tananyag létrehozása. Hangsúlyt 
fektettek a testi nevelésre és a különböz  társadalmi rétegb l származó 
szül kkel való együttm ködésre is. 
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 Pedagógusképzés, modellek és 
tárgykészítés 
 
 Alig több mint egy évtized elteltével Ellen Key legendás és 
korszakteremt  könyvének 1900-as megjelenése után minden személyi és 
tárgyi feltétel adott volt, hogy a megváltozott pedagógiai gondolkodás és az 
iskolai környezet után a tanárképzés reformjára is sor kerüljön. Dewey a 
pedagógusképzés megalapozását tartotta módszere terjesztése 
el feltételének. A gyermeklépték , a tanulók életkori sajátosságainak 
megfelel , aktivizáló tananyag közvetlenül járul hozzá az egyén 
önmegvalósító céljainak eléréséhez. Pragmatikus iskolamodelljében a 
gyermek otthoni környezete, a természet és a tudomány egyszerre a 
megismerés tárgya, de megismerkedik “az alkotó munka típusaival, amely a 
nagyobb társadalom életének tükre”. Ennek értelmében használhatták tanulói 
a szövödét, a fa- és fémmegmunkáló m helyeket (Dewey,1912).  
 A tanárképzés els dlegessége kés bb másutt is igazolta: az új modellek 
hatékony terjesztéséhez a képzés innovatív és multiplikáló természetére kell 
építeni. Maria Montessori pedagógusképz je, Rudolf Steiner dornachi 
Goetheanum központja, a különböz  európai és világméret  pedagógiai 
mozgalmak élénk képz - és továbbképz  törekvései mind igazolták ezt. A 
klasszikus reformkoncepciók alapján m köd  iskolák a mai napig életben 
tartják a hagyományt: heti rendszerességgel, esetenként a szül ket is 
bevonva vesznek el  aktuális nevelési, oktatási kérdéseket. Nem idegen ez a 
mai alternatív iskoláktól sem: Winkler Márta szül i összejöveteleinek nem 
csak a minden egyes gyermekre kiterjed  gyermekmegbeszélés9, de a 
legújabb pedagógiai-pszichológiai források megbeszélése is, - hogy csak 
egyet említsünk a jó gyakorlatok sorából. 
 1928-ban Klebersberg Kunó kultuszminiszter Magyarországon is 
elérkezetettnek látta az id t a tanárképzés reformjára: decentralizálta és 
újjászervezte azt. Létrehozta Szegeden az új polgári iskolai tanárképz t. 
Gyakorlóiskoláiban a reformpedagógia új törekvéseit a gyakorlatban is 
alkalmazó fiatal tanárok kerülhettek az ország minden területére, beleértve a 
bécsi döntés értelmében id közben visszacsatolt területeket is. A Cselekv  
iskola nev  szegedi gyakorlóiskola a hagyományos herbarti és zilleri tanítási 
elveket a reformpedagógia kreativitásra sarkalló módszereivel ötvözte. Az 
óvodai nevelés területén Kenyeres Elemér munkássága és a Kisdednevel k 
Országos Egyesületének összefonódása hozott változásokat.  
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 Reformpedagógiák Magyarországon – 
nemzetközi irányzatok megjelenése 
 
 A reformpedagógia nemzetközi irányzatainak megjelenése a 
gyakorlatban, cikkek, könyvfordítások és nemzetközi találkozók szervezését 
követ en, Burchard-Bélaváry Erzsébet Montessori óvodájának és iskolájának 
megalapításában öltött testet. Krisztinavárosi lakásában m köd  intézménye 
vezetése mellett a Budapesti Állami Óvón képz ben is tanított, 1933-ban 
Kenyeres Elemérrel megalakították a Magyar Montessori Egyesületet. 
 1926-1932-ig m ködött Magyarországon az els  waldorfiskola, Nagy 
Emilné dr. Göllner Mária vezetésével, aki Németországban és Svájcban 
személyesen is megismerkedhetett Rudolf Steinerrel és az waldorfpedagógiát 
is személyesen tanulmányozhatta. A tény, hogy az alapító éppen a Bethlen-
kormány igazságügy-miniszterének felesége volt, valószín leg hozzájárult 
ahhoz, hogy az antropozófia nagyobb teret nyerjen a hazai palettán 
(Szenténé,2009). Az irányzat er s spirituális hangoltsága miatt jól illeszkedett 
az életreform törekvésekhez is.  A kis-sváb hegyi villájában megnyitott két-
tannyelv  iskola egyike volt a világ els  Németországon kívüli 
waldorfiskoláinak. 
 
Mivel kutatásunk mintáját két budapesti waldorfiskola 6-12 éves tanulói 
is gazdagítják, a klasszikus reformkoncepciók közül vegyük szemügyre 
közelebbr l, hogyan is valósult meg a képességfejlesztés az esztétikai 
nevelés területén és hogyan változott mindez a mai napig ebben az 
iskolatípusban. 
 
 M vészetek a waldorfpedagógiában 
 
A m vészetek tanításának céljáról Rudolf Steiner 1920-ban, Bázelben 
így adott el : „A gyermek igényli a képz m vészetet és a zenem vészetet is. 
Létezik olyan m vészi foglalkozás, amely már az iskoláskorú gyermeknek 
megfelel. A pedagógusnak nem kellene túlságosan sokat emlegetnie, hogy 
valamelyik m vészet „hasznos”, egyik vagy másik emberi képesség 
kialakításához. Hiszen a m vészet önmagáért létezik. De a pedagógusnak 
úgy kellene szeretnie a m vészetet, hogy a fejl d  embert ne akarja 
megfosztani annak átélését l. Akkor azután meglátja, hogy a fejl d  ember - 
a gyermek- mivé alakul a m vészet átélése révén. Az értelmet csak a 
m vészet kelti életre. A kötelességtudás érlel dik, amikor a tettrekészség 
m vészi módon, szabadon gy zi le az anyagot. A nevel  és a tanító m vészi 
érzéke lelket lehel az iskolába. Der t visz a komolyságba, és jellemet az 
örömbe. Az értelem csak megérti a természetet, de a m vészi érzék átéli. A 
megértéshez elvezetett gyermek megérik a „készségre”, ha a megértést 
életteljesen tudjuk vele m velni; de a m vészethez elvezetett gyermek az 
„alkotásra” érik meg. A „készségben” az ember kimerül, az „alkotásban” 
készségében gyarapodik. Bármilyen ügyetlenül fest is, vagy formál a 
gyermek, tevékenységével mégis felébreszti magában a lelki embert. Ha a 
gyermeket  bevezetjük a zenébe és a költészetbe, megérzi, hogy emberi 
természetét ideaszer  lelki elem ragadja meg. Meglév  emberi mivoltához 
egy másodikat fogad be. Mindez nem érhet  el, ha a m vészet az egyébként 
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is m velt nevelés és tanítás mellett halad, és nem tagolódik bele organikus 
módon. Mert minden tanításnak és nevelésnek egyetlen egészet kellene 
alkotnia. Az élet kialakításának, a praktikus ügyesség gyakorlásának bele 
kellene torkollnia a m vészet igényébe; a m vészi átélésnek vágyódnia 
kellene a tanulás, megfigyelés, ügyesség elsajátítására.” 
 
Az iskola egységes bels  struktúrája pedagógiai szervezésében és 
módszertanában is tetten érhet . Tantárgyi rendszere a megszokottnál 
kevésbé differenciált, a m vészeti nevelés a mindennapi élet szerves része, a 
m vészetoktatás szolgálatában álló tevékenységek nem választhatók szét az 
alsó, közép- és fels  tagozat egyéb, hagyományos tárgyaitól. A m vészeti 
nevelés minden területen áthatja a tanítást. 
A waldorfpedagógia sajátosan komplex jellegéb l adódóan a 
tantárgyak nem egymástól elkülönített területeket ölelnek fel, hanem egymást 
kiegészítve, a gyermekek számára természetes módon, egységes világot 
alkotva folyamatosan áthatják egymást. 
Az irányzat, az  antropozófia megalkotója Rudolf Steiner, szerteágazó 
érdekl dés  matematikus, Goethe kutató, filozófus, gyógyító. Érdekl dése a 
XX. század els  évtizedében egyre inkább a gyermekek nevelése felé fordult. 
Elképzeléseit 1907-ben tartott el adása, „ A gyermek nevelése 
szellemtudományi szempontból” ( Die Erziehung des Kindes vom 
Gesichtspunkt der Geisteswissenschaft) fogalmazta meg el ször.  
Ennek gyakorlati kivitelezésére akkor kapott lehet séget, amikor Emil 
Molt, a stuttgarti Waldorf Astoria cigarettagyár igazgatója felkérte 
alkalmazottai és munkatársai gyermekei számára egy, az antropozófia 
szellemében m köd  iskola koncepciójának megalkotására. A waldorfiskola-
mozgalom anyaintézményét 1919. szeptember 7-én nyitották meg 
Stuttgartban. Az azóta megsokasodott waldorfiskolák tanterve a nevelési 
folyamathoz kapcsolódó kutatások és a mindennapi gyakorlat nyomán 
összegy lt – gyakran intuitív – tapasztalatok eredménye.  Az adott életkor és 
az egyén fejl dési szakaszainak megfigyelésére épít, ezért a gyermekek 
továbbhaladásában nem a teljesítmény, vagy küls  pedagógiai irányelvek a 
meghatározóak, hanem minden tanuló önmagához mért fejl dése. Steiner 
meggy z dése szerint létezik az emberi fejl désnek egy egészségesnek 
tekinthet  archetípusa, mely integrálja a fizikai, a lelki és a szellemi fejl dést. 
Ezt elfogadva a waldorfiskola struktúrájában a gyermeket a mindenkori 
érettségének megfelel  kihívások elé kell állítani. A waldorfiskola nevelési 
gyakorlatát felfoghatjuk az érzékelhet  és az érzékelés feletti kozmikus 
összefüggések átélésébe történ  bevezetésnek is.  
 
 Rendszerváltás, a waldorf-mozgalom újjászületése 
Magyarországon 
 
A 90-es évek felgyorsuló társadalmi, politikai, gazdasági változásai 
hazánkban is felvetették a köznevelés demoralizálódásának, 
gyermeklépték vé tételének, pluralizmusának kérdéseit. Ennek nyomán egyre 
többet hallottunk helyi, alternatív iskolamodellek létrehozására irányuló 
innovatív pedagógiai kezdeményezésekr l, az egyes tradicionális 
reformpedagógiai irányzatok hazai adaptációjának lehet ségeir l. Ennek jól 
érzékelhet  jele a nyolcvanas évek végét l fokozottabban megnyilvánuló 
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érdekl dés az irányzat néhány markáns törekvése (Feinet, Waldorf, 
Montessori) iránt, s jelent s az akkoriban létrejött alternatív iskolák száma is. 
A csaknem 90 éves waldorfpedagógia történetének legújabb fejezete 
Magyarországon összefonódott az 1989/90-es rendszerváltás eseményeivel. 
Els  volt az újraélesztett reformpedagógiák közül, így eredeti lényegét l eltér  
tartalmak is hozzátapadtak. Vekerdy Tamásnak köszönhet en széles körben 
ismertté vált a koncepció. Sajátos arculatának kialakulásához az is 
hozzájárult, hogy els ként mutatott alternatívát a speciális nevelési igény  
gyerekek integrációjában is. Szimbolikus jelentést is nyert, divatos irányzattá 
is vált, nem csupán a szakma pusztán „mást” akaró képvisel i, de a szül k 
oldaláról is. Miközben a szabad iskolaválasztással a tudatos döntés 
lehet sége is a palettára került, a divat mechanizmusai is m ködésbe léptek, 
a kultúrjavak elsajátításában szerepet játszó nyilvánvaló társadalmi 
meghatározottsággal (Klaniczay-S. Nagy,1982). Nem elhanyagolható az a 
tény sem, hogy meg rizve a steineri életreform törekvések természetességet 
hirdet  elképzeléseit, ez a pedagógiai törekvés t zte zászlajára a természetes 
anyagokat el nyben részesít  nevelési környezet fontosságát, ami jól 
illeszkedett az ökológiai tudatosságra hangsúlyt fektet k új típusú életreform 
törekvéseinek sorába is.  
 
 Vizuális-esztétikai nevelés a waldorf iskolában 
 
A waldorfiskolák tantervét és módszereit alapvet en egy pedagógiával 
áthatott antropológia határozza meg. Rudolf Steiner el adásaiban sajátos 
életfilozófiájával átitatott irányelveket, néha konkrét tartalmakat fogalmazott 
meg a m vészeti neveléssel összefüggésben. Ezek a szempontok nem egy 
tantervi rendszer részei, nem osztályokra bontott el írások. A korabeli 
pedagógiai kurzusok, a stuttgarti tanári konferencián elhangzottak h  
lejegyzései és az id közben gyakorlati észrevételek alapján a waldorf iskolák 
kerettanterveiben konkrét munkadarabok mentén bontakozik ki a részben 
integráltan, vagy önálló tantárgyak keretében is kezelt vizuális-esztétikai 
nevelés. (A témát b vebben a többségi és az alternatív iskolák 





 Életreform, m vészet és 
gyermekközpontúság 
 
Escher Károly szociofotóiból kínál ikonográfiai elemzésre egy sort a 
századforduló óbudai munkáscsaládjairól Mikonya György és Pirka Veronika 
(Mikonya-Pirka, 2010). A korszak kilátástalanságát szemléltetik a képek, az 
elembertelenedett városi lét torzulásait, melyet az els  világháború utáni 
kiábrándultság követett. 
 Carpenter a modern civilizációt “az emberek egymás közötti és a 
természettel együtt alkotott, a történelem el tti id ben természetes módon 
létez , nem tudatosult harmóniának a történelmileg szükségszer  
elvesztéseként értelmezte” (Skiera,2005). Egy emberibb világ 
megteremtéséhez egyre többen igyekeztek a maguk személyes módján 
hozzájárulni. 
 Sajátos kett sség jellemezte ezt az id szakot: egyrészt általános 
létbizonytalanság, identitás-válság, gyökértelenség, másrészt azonban egyre 
növekedett azoknak a száma, akik arra törekedtek, hogy els dleges, 
létfenntartó igényeiken kívül másodlagos, m vészi szükségleteiket is 
kielégítsék (Mészáros, Németh és Pukánszky, 2003). Nem elhanyagolható a 
németországi és ausztriai reformtörekvésekkel szorosan összefonódó 
iparm vészeti múzeumi rendszer kiépülése és a hozzájuk kapcsolódó 
publikációk jelent sége sem, melynek magyarországi hatásai is 
meghatározóak, ahogy a Kiss Áron nevével fémjelzett mozgalom is.  
 A Göd ll i m vésztelep pedagógiai szempontból is nagy jelent séggel 
bíró m vészeti törekvéseivel tagozódott be az életreform törekvésekbe. 
A természetesség, az egészség, schmitti és kvázivallások irányzatok hatották 
át mindennapjaikat. Az élet és a m vészet egységét Kalotaszeg érintetlen 
kultúrájában találták meg. 
 Körösf i-Kriesch Aladár és Nagy Sándor, az alapítók munkásságát 
egyfajta missziós tudat járta át: a társadalmi szerepvállalás kötelessége és 
morális felel ssége. Kommunájukban a korabeli m vészközösségek 
szecesszionista jellegének f  mozgatórugója a kor modernizmusával, az ipari 
termelés egyre nagyobb mérték  térnyerésével megsz nt közösségélmény, a 
tömeglét elembertelenít  hatásának a m vészi munka helyébe lép  gyári 
tömegtermelés negatívumait ellensúlyozó lét és m vészeti formák keresése 
volt (Tészabó, 2005).  
Miközben monumentális épületdíszít  alkotásokat, szöv m helyt hoztak létre, 
a tárgykultúra és lakberendezés területén enteri rjeikkel hatottak, 
életközösségükben nagy szerepet kaptak gyermekeik, akiket természetes 
módon vontak be egész életüket átjáró, teljességre törekv  
„életm vészetükbe“10. Alkotótevékenységük pedagógiai vonatkozásai közül ki 
kell emelnünk gyermekkönyv-illusztációikat. Új alapokra helyezték ezt a 
m fajt: rajzaikon a szecesszió stilizáló formálásmódjának és a szimbolizmus 
fantáziavilágának a népm vészet és a gyermekm vészet lényegre tör , 
dekoratív látásmódjával való egyesítése valósult meg. Mihály Rezs  nevéhez 
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köt dik a korszak egyik legszínvonalasabb mesekönyv-illusztrációja, a Bariék 
kalandjai a nagyvilágban is. Nem elszigetelt életközösség volt a gödöll i: 
nemzetközi elismertségüket mutatja az 1900-as párizsi, 1902-es torinoi, az 
1904-es St. Louis-i, az 1906-os milánói és az 1908-as londoni és az 1914-es 
San Francisco-i világkiállításokon való részvételük. 
Bekapcsolódtak a hamburgi m vészetpedagógiai irányzat munkájába is. 
Lippich Elek, a Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium M vészeti 
Ügyosztályának vezet je, Kriesch Aladár és Nagy Sándor közösen alakították 
ki a m vészeti nevelésre vonatkozó elképzeléseiket. 
A görög ideálokhoz visszanyúlva, eszményük a kalobiotika; a szép élet, 
amelyben a m vészetek “…a fejl d  ember jövend  élete számára 
megalkotják azt az etikai és esztétikai talajt, melynek tápláló humuszában a 
szakbeli ismeretek és gyakorlati érdekek gyökeret verhetnek (Révész,2003). 
A hazai m vészeti élet fellendítésének kulcsát Lippich az oktatásban látja: 
“Ha meg akarjuk csinálni a magyar m vészetet, meg kell csinálnunk el bb az 
ideálokra törekv  magyar társadalmat… A magyar m vészetet ott kell 
létrehozni, ahol a magyar társadalmat: a népiskolákban, középiskolákban, 
akadémiákon és egyetemeken.” 
K rösf i-Kriesch Aladár már 1901-ben, az amerikai és hamburgi példák 
nyomán, konkrét módszertani, a gyermekek életkori sajátosságaihoz igazodó 
javaslatokat is tesz. Az elemi iskolai rajzoktatásban egy három lépcs s 
metódust ajánl: ennek els  fokozata ismert tárgyak emlékezetb l való 
rajzolása, ezt követi ugyanannak a dolognak természet utáni képe, és 
lezárásként stilizálása (Révész,2003). 
 
  
 Folklórizmus és kézm vesség a nevelésben 
 
Az 1920-as években a háború és a békeszerz dés okozta tragédia 
magával hozta a magyar sajátosságok még nagyobb felértékel dését. Zenei 
vonatkozásban Vikár, Bartók és Kodály, az irodalom oldaláról Ady, Móricz, 
Jókai m vei mutatták be a nép mindennapjait. A képz m vészet terén a 
Gödöll i M vésztelep alkotásaira az si magyar motívumkincs vizsgálata, 
felhasználása is jellemz  (Bányász-Németh- Kovács-Peth ,2010). 
Karácsony Sándor új gondolkodásra hívott a társas lélektan felismeréseib l, 
Jánosi István a regöscserkészet élére állt és az eleven népm vészetet 




2009-ben, az Iparm vészeti Múzeum Magyar él  építészet cím  
kiállításán a korszak nagy építész-személyiségeinek,  Lechner Ödön, 
Mednyaszay István, Lajta Béla, Toroczkai Wigand Ede és Kós Károly 
munkásságának, valamint a külföldi kortársaknak, Frank Lloyd Wright, Antoni 
Gaudi és Rudolf Steiner alkotásainak gy jteménye a m vészet oldaláról is 
reflektorfénybe helyezte a korszakot.  
A nagy el dök munkája nyomán Magyarországon a 70-es évekt l új 
mozgalom alakult ki, mely bár alapvet en az építészeti hagyományok 
újjáélesztését célozta, ezer szállal kapcsolódott a nyolcvanas évekre kialakult 
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- Csoóri Sándor kifejezésével élve - “nomád nemzedék” törekvéseihez. Bodor 
Ferenc azonos címmel megjelent könyve11 h  dokumentációja annak, hogyan 
felfedezte fel a néphagyományt; a néptánc, az éneklés és a kézm ves 
tevékenységek örömét az akkori fiatal generáció.  
 
A tárgyalkotó tevékenységek a kézbe fogható gyerekjátékoktól a 
Visegrádi Építésztáborok monumentális épületeiig minden m fajban nagy 
hangsúlyt kaptak. Ezek a törekvések egyfajta újjáéled , világméret  
életreform mozgalomként, a 68-as diáklázadások, az amerikai fiatalok hippy 
mozgalmára válaszolva a kaliforniai Berkeley-t l Kolozsvárig világméret vé 
váltak. Magyarországon politikai tartalommal az erdélyi gy jtésekkel itatódott 
át, következményként pedig megszületett a táncház és a játszóházi 
mozgalom. 
A nemzetközi szakirodalomban az si kézm ves eljárások gondosan 
összeválogatott illusztrációkkal mutatják be a régiek alapvet  remekeit. 
Szövegeikben tükröz dnek a korszak legnagyobb érdekl désre számot tartó 
kérdései: az ökológia problémái, a reakció a kézm ves elemek hiányára a 
modern m vészetben. A kézm vesség és a társadalom összefüggésein túl az 
ipari forradalom hatásait is vizsgálják (Edward,1981). Sokak vallják: a 
kézm vesség létfontosságú szerepet játszhat az ifjúság fejlesztésében. A 
hagyományos kézm vesség és a modern technika vívmányainak együttes 
megjelenése innovatív pedagógiai m helyekben új dimenziókba helyezi az 
egyre inkább komplexszé váló iskolai tananyagszervezést (Arnold,1975).  
Az „educational center“ magyar megfelel iként Általános M vel dési 
Központok kapcsolódtak be az oktatásba is; lendületbe jött az ÁMK 
mozgalom. A Népm velési Intézet, a Népm velési Propaganda Iroda, a Móra 
Kiadó kiadványai (Kaptár, Csináld velünk, Hobbi sorozatok) majd kés bb a 
Mez gazda Kiadó Jelenlév  múlt sorozatában az alsó tagozatos korosztály 
néprajz, népm vészet és vizuális kultúra, tárgykészítés témájú óráihoz is 
b séges módszertani irodalmat biztosított. Mindez a népm vészethez 
vonzódó tanítók, rajztanárok gyakorlatába is beépült. A közoktatás különböz  
területein napközis nevel k, szakkörvezet k, klubnapközis foglalkozások 
vezet i, játszóházas iparm vészek tevékenykedtek, m vel dési házakban, 
úttör táborokban, kés bb iskolákban is. Kardos Mária, Szittner Andrea, 
Landgráf Katalin, Nagy Mari, Vidák István, Csókos Varga Györgyi, Lakatos 
Lilla aktív résztvev i a máig tartó, újabb árnyalatokban felt n  folyamatnak. 
A nyolcvanas évek elején az angol Wigan-projekt hatására a m vészeti 
nevelés Magyarországon is újabb fordulatot vett. Rod Taylor a Drumcroon 
Oktatási M vészeti Központ, alapítója, m vészeti tanácsadója és igazgatója, 
valamint a Wigan iskolák rendszerének létrehozója. Dot Taylorral közösen 
adták ki a tárgykészítés-tárgytervezésre különösen nagy befolyással bíró 
Approaching Art and Design és The Arts in the Primary School cím  
könyveket. Az Egyesült Királyságbeli modell jelszava a „m vészeket az 
iskolába“, míg a francia modellé az „iskolásokat a m terembe“ volt. 
Tárgykészít  foglalkozások is kísérték a múzeumi foglalkozásokat, a Nyugat-
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Európában már bevett múzeumpedagógusi képzési tapasztalatok a hazai 
múzeumokban is felébresztették a kedvet egy új együttm ködésre az 
iskolákkal. 
Az magyar iskolai rajztanítási hagyományokat a tárgykultúra irányában 
is er sen befolyásolta Cristina Lastrego és Francesco Testa 1983-ban 
magyarra fordított háromkötetes könyve Nézz, láss, kérdezz! címmel. 
 
Komplex programok jelentek meg a pedagógiai palettán, melyeket a 
m vészeti és az esztétikai nevelés hangsúlya kapcsol össze. Deszpot 
Gabriella egymással összevetve vizsgálta Székácsné Vida Mária, Kokas 
Klára, Apagyi Mária és Lantos Ferenc, Gesztesi Zsuzsa, Deme Tamás 
komplex kísérleteit, a GyÍK-M hely programjait, Zsolnai József ÉKP 
programját, valamint a Kárpáti Andrea által vezetett Leonardo programot. 
Megállapította, hogy a fenti modellek mindegyikében közös a komplexitás és 
a m vészet-esztétikai hangsúly mellett az is, hogy határozottan támaszkodik 
a népm vészet és a magas m vészet tartalom- és formavilágára. 
Különbségek mutatkoztak azonban a mindennapi jelenségek beépítésében. 
Kokas, Apagyi-Lantos, Gesztesi a természetesen jelenvalókra szorítkozik, 
míg a GyÍK, Zsolnai, vagy Kárpáti programja a tömegkultúra elemeit, a kortárs 
technikát is inspirációként használja. 
A programokban megjelen  pedagógiai értékek a M vészetek 
m veltségterület NAT-ban való megjelenésével és azóta is egyre inkább 
felismerhet k, átemelhet k a közoktatás m vészeti tantárgyainak 
gyakorlatába (Deszpot,2006).  
A reformpedagógiák kezdeti id szakának els  nagy úttör i közül az esztétikai 
nevelésben különösen egyértelm en körülhatárolható újdonságokkal 
megjelen  iskolák hagyományainak együttélését kerestem a ma m köd  
intézmények között. Olyan óvodákat és iskolákat, ahol egyszerre több 
klasszikus modell is megjelenik a pedagógiai programban. A magyarországi 
óvodák közül a csepeli Népm vészeti Óvoda bizonyult kiemelked nek. 
Személyesen is meggy z dhettem róla, milyen élénken él a gyerekek 
mindennapjaiban a montessori, a freinet és a hazánkban kevéssé ismert 
olasz eredet  reggio pedagógia. Az iskolák közül a teljesség igénye nélkül 
említek itt meg néhányat Winkler Márta Kincskeres jét l a Gyermekek Házán 
és Ritook Nóra Igazgyöngy m vészeti iskoláján át a Zöld Kakas Líceumig. 
Montessori, Freinet és Steiner módszerei egyszerre bukkannak fel a 
csenyétei iskolában, vagy a pécsi Gandhi Gimnáziumban, a sajókazai Dr. 
Ámbédkár Gimnáziumban is, ahol még az is bizonyítást nyer, hogy a 
legnehezebb pedagógiai terepen, hátrányos helyzet ek esetében is 
hatékonyan alkalmazhatók ezek a pedagógiai hagyományok, ahogy a 
Belvárosi Tanodában is, ahol a tanulók mindegyike a többségi rendszerb l 
kiesett, marginalizálódott diák. Ezekben az iskolákban különösen fontos a 
facilitáló tanári jelenlétet és az aktivitást megkövetel  reformpedagógiai 
koncepciók alkalmazása. A magyarországi alternatív iskolák nagy része 
alkalmaz klasszikus reformpedagógiai eszközöket, az egymással ápolt 
konstruktív együttm ködés jelei pedig egymás haladó ötleteinek átvételében 
is gyakran megnyilvánulnak; a jól m köd  elemek beemelése, adaptálása 
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nem csak a nagy mesterek hagyományaira alapoz, új lehet ségek formálják, 
csiszolják, gazdagítják a meglév ket.12 
 
  
 A reformpedagógia hatásai, megjelenése 
Magyarországon az ötvenes évek után – 
Tantervek, pedagógusképzés 
  
A reformpedagógia hatására számos új módszert kezdtek alkalmazni a 
kézm vesség, m vészeti nevelés területén. A korábbiakban a természet adta 
közösségekben megszokott, utánzáson alapuló tevékenységek sorát váltották 
kreativitást igényl  és egyben fejleszt  tevékenységre. Tantervek, iskolai 
modellek épültek a m vészet oktatása köré, vagy állították a m vészetet az 
oktatás-nevelés szolgálatába, a slöjd mozgalom pedagógiai vívmányain kívül 
azonban nem fejthet  vissza egyetlen mai vizuális nevelési tendencia sem 
egyértelm en a reformpedagógiákhoz.  
Salamon Jen  ennek okát abban látta, hogy a reformpedagógia, a cselekv  
iskolák nem kapcsolták egységes rendszerbe a megismerés és a cselekvés 
fejlesztését (Salamon,1971). 
Amióta világ a világ – de a XX. századig mindenképpen - a sokféle névvel 
illetett operacionalizációs/konstruáló képességeket jól fejlesztette maga a 
természetadta közösség saját készítés  játékaival, utánzás alapján tanított 
anyag és eszközhasználattal. Tán ennek elvesztését rekonstruálja a modern 
pedagógia (Trencsényi,2003)? 
A reformiskolák ismérvei között az alkotó munka (Dewey), a projekt 
(Kilpatrick), az aktivitás életszer  tevékenységekben (Claparede), a különféle 
eljárások, az eszközös tanulás, a befogadás élménye tapasztalatokon át 
(Montessori), az anyagalakítási módok élményszer  megismerése (Steiner), a 
munkanapló (Freinet), vagy a munkafolyamatok tudatosítása 
(Kerschensteiner) vitathatatlanul nagy hatással volt az iskolára. Ezeknek az 
elemeknek az útja ugyan akadálytalanul vezetett az iskolákba, a mai 
értelemben vett vizuális nevelést sokáig mégsem változtatták meg.  
A tervez képzés irányában 1967-ig alig találunk nyomokat az 
oktatásban. Angliából Ken Baynes, majd kés bb 1976-ban Eggleston számolt 
be kísérletükr l, ami változást hozott a tervezés tanításában. Az életszer  
problémahelyzetek kiválasztása szolgáltatta a kiindulópontot, hogy aztán 
projektmódszerrel oldják meg ezeket.  A kézm vesség oktatásában is arra 
törekedtek, hogy a való életben alkalmazott probléma felismerését és 
problémamegoldását modellezzék az iskolában (Gaul, 2001).  
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 Tesztek, értékelési rendszerek, irodalmak, konferencia és továbbképzésre szóló 
meghívók cserél dnek az iskolák között, mint ahogy erre a közelmúltban kutatásunkban részt 
vev  két waldorfiskola tanárainak rendezett továbbképzésünkön, vagy a Lauderben a rogers-






A tárgykészítés és az ahhoz kapcsolódó tervezés (pl. díszítések 
tervezése) az alsó tagozatban más utat járt be, mint a 12 évnél id sebb 
gyerekek iskolai oktatása esetében. Az alsóbb osztályokban a már említett 
életreform mozgalom m vészeti ága és a 68-as események hatására a 70-es 
években nyugat-európai közvetítéssel Magyarországon is újra felfedezett 
kézm ves hagyományok közoktatásba való beszivárgása az iskolán kívüli 
nevelési formákból jelentette az áttörés alapját (Sjöberg,2000). Tárgykészítés 
a kézimunka, kés bb a gyakorlati foglalkozás, a politechnika és a technika 
órákon zajlott, egészen az 1980-as évekig. Ekkor az 1962-ig kézimunkának 
hívott tantárgy a „gyakorlati foglalkozás“ nevet kapta. Tanm helyeket 
alakítottak ki szerte az országban, beindult a tanárképzés, munkáltató 
tankönyveket adtak ki, a tantárgy korszer sítése azonban a gépesítés és a 
nagyipar fejlesztésének b vkörében mozgó politika képességeit meghaladta 
(Gaul,1994). 
 Megjelent a technika tantárgy és tanterv, mint a munkaoktatás egy 
komplex változata, anyagalakítással, közlekedési és háztartási ismeretekkel, 
környezeti kultúrával. Mérföldk nek számított az 1978-as tanterv13, amely már 
nem az aktuális pártpolitika, hanem az MTA Elnökségi Közoktatási bizottság 
által megfogalmazott tudományos elvek alapján készült. Ebben a korszer  
tantervben a képi kifejezést, a gondolkodás, az ítéletalkotás az emlékezet, az 
alkotóképesség, az esztétikum iránti fogékonyság és a m szaki ábrázolás 
megalapozását jelölték meg a rajz tantárgy legf bb céljaként (Gaul,2001). 
Kiadásra került a tantárgy sokáig egyetlen, ma is kapható tankönyve, a Tér-
forma-szín (Környeiné-Reégné,1978). 
 Beke László 1978-ban már hangoztatta: „a vizuális nevelés 
középpontjába a vizuális kultúrának kell kerülnie, a korábbi m vészetcentrikus 
szemlélet helyett“ (Bodóczky, 2003). A rajz oktatása, mely alapvet en a 
képz m vészet oktatását jelentette, vizuális neveléssé válásáig a „szépre 
nevelés“ szellemében képz m vészeti, kizárólagosan szubjektív közlésekre 
szorítkozott (Bálványos-Sánta,1997), és bár a 70-es évekt l már fel-
felbukkantak iparm vészeti, els sorban textiles technikák is, de sem tervezés, 
sem tárgykészítés nem folyt a rajz tantárgy keretein belül, egészen a Tárgy- 
és környezetkultúra megjelenéséig. A tantárgy a korabeli tantervek tanúsága 
szerint – összevetve azokat a Nemzeti alaptantervvel 1995-b l – kiegészít  
tananyagként javasoltak tárgykészít  feladatokat is.  
 A tanítóképzésben a szakkollégiumi rendszerben a rajz is helyet kapott, 
a négy évesre b vült képzésben elnevezése Vizuális Nevelés 
M veltségerületre változott. Ezzel párhuzamosan a Budapesti Tanítóképz  
vizuális nevelési oktató gárdája14, Bálványos Huba tanszékvezetése idején 
1998-tól a Balassi Kiadó gondozásában tankönyvsorozatot adott ki, melyet – 
csakúgy, mint az azóta a bolognai rendszerhez illeszked  tantárgyi 
programjaik is - az ország összes alsófokú pedagógusképz jében 
használatosak, irányadóak (Bálványos,1998; Bálványos-Sánta,1998; Bakos-
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Bálványos-Preisiger-Sándor,2000; Bálványos,2003). Ezekben már hangsúlyt 
kapott a kisgyermekkorban, az alsó tagozatban a környezetkultúra, az 
esztétika szocializációban, személyiségfejlesztésben megjelen  hatása is.  
 A vizuális nyelv, a vizuális kommunikáció, a tárgy- és környezetkultúra 
tantervi megjelenése fordulatot jelentett. Az így egyre komplexebbé váló „rajz“ 
tantárgyat többféle névvel illették az id k viharában; a szakmabeliek 
elnevezésében is próbálták kifejezni a változtatás igényét. Felvet dött a 
„Látásnevelés“ kifejezés15, de végül a Vizuális kultúra, majd a Vizuális 
nevelés honosodott meg az iskolákban. 
Oktatási kísérletek jelentek meg, mint amilyen Tatai Erzsébet és Tatai Mária 
1986-ban induló Kerekegyházi környezetkultúra programja volt (Tatai és 
Tatai, 1994).  
 A komplex m vészeti programoknál már említett Leonardo Program, 
mely a 80-as évek közepén az évtized legnagyobb jelent ség  rajztanítási 
kutató-fejlesztése volt, a Gaul Emil vezette irány a környezetkultúra tanítására 
célozta (Kárpáti, 1992). 
 Svéd kezdeményezésre Kopper Judit, az MTV munkatársa révén 
Magyarország is bekapcsolódott a „Vigyázat, törékeny!“ mozgalomba, 
melyben távoli vidékek gyerekeinek kulturális cserekapcsolatait 
dokumentálták, miután általános iskolás osztályok küldtek csomagokat 
egymásnak levelekkel, fényképekkel, tárgyakkal (Kárpáti,1993). 
 készítette a Magyar Televízióban azokat a gyerekeknek, ifjaknak szóló, 
közoktatási programokat is, melyek középpontjában a tárgykultúra és Gaul 
Emil állt. Els ként az általános iskola els sei számára az „Anyagok“ készült 
el, ezt a nekik készült tankönyv kísérte (Gaul,1980; Gaul-Fekete, 1980; 
Kopper,1980).  Kés bb a középiskolásoknak szánt sorozatok következtek; a 
Tervezzünk tárgyakat (MTV, 1986-1991) és a Tárgyalás (MTV, 1994-1996).  
 1991/92-ben a „Környezetkultúra tanítása-tanítóknak“ címmel intenzív 
pedagógus-továbbképzést szerveztek az Iparm vészeti F iskolán a 
M vel dési és Közoktatási Minisztérium Pedagógus továbbképzési 
F osztálya támogatásával (Gaul, 1993). 
 Az 1997/98-as tanévben a Soros Alapítvány támogatásával, S. Nagy 
Katalin és Pohárnok Mihály vezetésével, Nagykanizsán zajlott az a 
nagyszabású továbbképzés, amely a rajztanárok szemléletének 
megváltoztatását t zte zászlajára, kiindulva a szakma igényéb l, ami a tárgy- 
és környezetkultúra tanításának új lehet ségeit kereste.  
A Magyar Iparm vészeti Egyetemen 1990-t l - ma úgy t nik - 2012-ben 
kifutó levelez képzésben adtak ki Tárgy és környezetkultúra szakos 
középiskolai tanári diplomát. A m vészképzésben alapszakot végzett 
diákoknak a Moholy-Nagy M vészeti Egyetemen van módjuk megszerezni a 
design- és vizuálism vészet-tanári képesítést.  
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Bálványos Huba szóbeli közléséb l derült ki, hogy a szakmabeliek közül sokan jobban örültek 
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 Értékelés a vizuális nevelésben 
Ha hangsúlyt szeretnénk fektetni a vizuális kultúra/nevelés tantárgy 
presztízsének emelkedésére, mindenekel tt az értékelés tudatosságának, 
pontosságának kell nagyobb figyelmet szentelnünk. Le kellene számolnunk a 
vizuális nevelésben alkalmazott értékelés szubjektivitását hangsúlyozó 
sztereotípiák kizárólagosságával.  
A  m vészeti-esztétikai nevelés, beleértve a hagyományos rajztanítást 
is sokáig a „szépre neveléssel”, ízlésneveléssel azonosították. Mértékadó 
alkotásokban vélték megtalálni az esztétikai normákat, amikhez igazodni illett. 
A m vészeti nevelés célja ezek minél jobb utánzása, reprodukálása, vagy 
interpretálása volt. A múlt század fordulóján az egymást rövid id n belül 
követ -váltó izmusok azonban olyan rövid id re villantak csak fel, ami már 
nem volt elegend  ahhoz, hogy a következ  megjelenése el tt 
bekerülhessenek az oktatásba. A m vészeti nevelés lemaradt ebben a 
versenyfutásban. A posztmodern szellemében számos egymás mellett ható 
irányzat jelent meg, ami végképp lehetetlenné tette a m vészetoktatás 
korábbi gyakorlatát. Idáig a manuális készségeknek, a megfigyelésnek, ma, a 
„képek korában” az eredetiségnek, a gyors alkalmazkodásnak jut nagyobb 
szerep. Megjelentek azok a pedagógiai törekvések, melyek igyekeztek a 
m vészeti nevelést kivonni az állandó változás és a széls séges 
individualizmus b vköréb l. Bak Imre és Lantos Ferenc érdeme egy a vizuális 
nyelv elemeit alkalmazó, korszer bb rajztanítás elterjesztése. Kísérletük a 
mechanikusan utánzók hatására az „akadémizmussá válás” csapdájába 
került. (Bodóczky, 2000) 
 A vizuális nyelv, a vizuális kommunikáció, a tárgy- és környezetkultúra 
tantervi megfogalmazása azonban mérföldk  volt a tantárgy értékelési 
kultúrájának kialakulásában is. Egyértelm en körülhatárolható fejlesztési 
célok jelentek meg végre, melyek alapot adnak az objektív értékeléshez.  
Ha a pedagógiai értékelésre vonatkozó rendkívüli gazdag 
szakirodalom definícióinak esszenciáját akarnánk meghatározni, akkor azt 
mondhatnánk, hogy az értékelés módszereiben változatosan szervezett 
értékmegállapítás a visszacsatolás igényével. 
Scriven 1967-ben három markánsan elkülönül  alapvet  értékelési 
funkciót határozott meg. (Ez a modell hazánkban Báthory Zoltán 
közvetítésével vált ismertté a 70-es évek végén.) 
A végállapot min sítésére szolgáló szummatív értékelés sokáig 
egyedüliként tartotta magát a pedagógiai palettán. Ennek f  oka az 
iskolákban szinte egyeduralkodó frontális osztálymunka, mely a „különböz  
tanulók hasonlóságának illúziójára épít”. (Nádasi,2001 in: Lénárd-
Rapos,2009) a felmér , vagy a kritériumra irányuló értékelés, mint pl. az 
érettségi vizsga, vagy a normára irányuló értékelésen alapuló versenyek, 
pályázatok felvételik a vizuális nevelésben is el fordulnak. Míg az érettséginél 
a vizsgázó produkcióját a követelményekb l kirajzolódó ideálhoz mérik, 
vagyis a hasonlóságokra figyelnek, addig a felvételiz k esetében 
összehasonlítva ket, a különböz ségekre koncentrálnak. (Bodóczky, 2003) 
 
A pedagógiai folyamatok eredményességét segít  diagnosztikus értékelés 
jelent ségére Magyarországon a 80-as évekt l Nagy József és Vidákovich 
Tibor hívta fel a figyelmet. A vizuális nevelésben mozgósított képességek 
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fejlesztéséhez diagnosztikus mérésekre vállalkozunk, a célkorosztályban 
elérhet  minimális és optimális fejl dési szintek meghatározásához. 
 
 
Az alsó tagozatosok mindennapi vizuális nevelését optimális esetben 
formatív értékelési formák kísérik. Az alkotó munka közben a pedagógus 
folyamatosan segíti a gyerekeket. Javaslatokat tesz, ötleteket ad és bátorít, 
bíztat. Ez az ugyan mindig személyre szóló, de a többiek el tt elhangzó 
értékelés az önértékelés, az önismeret kialakulását is segíti. Korrektúra néven 
került be a rajztanári szakzsargonba. Bodóczky István hívja fel a figyelmet a 
kifejezés eredetére, ami szerencsére már nem tudatosul a használóiban... 
eredetileg a mintalapok másolásánál becsúszó hibák tudatosítását, 
korrigálását jelentette. A vizuális nevelés gyakorlatában ez a fajta értékelés 
t nik legkevésbé problematikusnak, de tudatosságát er síteni feltétlenül 
szükséges volna. Gyakran hangzanak el ugyanis olyan tagmondatok, melyek 
a tanár személyes prekoncepcióit, preferenciáit tükrözik és nem az „ahány 
alkotó, annyi jó megoldás” elvre rímelnek. (”Úgy kérem, hogy...”, vagy „Akkor 
jó, ha...”, „Jó megoldásnak számít az, ha...”,  „Ötöst az kap, aki...”) Az lenne 
jó, ha a megoldások egyfel l egy tudatos, a gyerekek által is ismert 
kritériumrendszer alapján bontakoznának ki, de egyben az adott alkotó 
személyiségét is tükröznék.  
A egyre sz kösebb id keret egyik áldozata az óra végi közös 
értékelés. Ilyenkor az összes munkát egymás mellett megnézheti, méltathatja, 
megvitathatja az egész osztály. A beszélgetésben dicséretek formájában a 
fejlesztési céljainkra utalunk, a gyerekek számára is közérthet en 
megfogalmazva azokat. Az oktatás céljainak tudatosításán, a 
visszacsatoláson túl ez a kommunikációs készségek, a vitakultúra fejlesztését 
is szolgálja.  
A formatív értékelés a korszer  pedagógiai struktúrákban fejleszt  
értékeléssé alakult. „A fejleszt  értékelés a tanulók fejl désének és tudásának 
gyakori, interaktív 
módon történ  értékelését jelenti, célja a tanulási célok meghatározása és a 
tanítás azokhoz igazítása.” (OECD, CERI, 2005) 
 
 A vizuális nevelésben a hagyományos osztályzatokkal történ  értékelésen 
kívül a közoktatásban csak elvétve találkozunk más értékelési formákkal.  
Vizuális nevelés profilú m vészeti iskolák értékelési módszerei között azért 
megtalálhatjuk a zs rizést, mint értékelési rendszert, a projektrendszer  
vizsgát és a portfolió módszer  értékelést is. Ezek mindegyikében irányadók 
a következ k: a tanulók bevonásával történjék; közösen összeállított 
szempontsor mentén a pedagógus részletes értékelése mellett a tanulói 
önreflexiót segít  önértékelés és a társak visszajelzései is kapjanak helyet. 
Azokban a középiskolákban, ahol vizuális nevelésb l is lehet érettségizni 
2005 óta az alábbi szempontok mentén történik a portfoliók értékelése, mely a 
középszint  vizsgán az alkotói kompetenciák mérését szolgálja.  
1. problémamegoldó képesség 
2. kommunikációs képesség 
3. kreativitás, tartalmi komplexitás 




Az értékelés sarokpontjai közül az els  négy az alkotó folyamat egyes 





A következ  táblázat (1. táblázat) a legalapvet bb értékelési 




A vizuális nevelés speciális értékelési szempontjai 
 








Ha a feladatmegoldás során akadályba 
ütközik, vagy közben az eredetinél 
jobbnak gondolt megoldás jut eszébe, 
képes lesz-e változtatni eredeti 
elképzelésein? 
Kísérletezik-e több különböz  
megoldással, vagy megelégszik-e a 
legels  ötletével, kipróbál-e új, 
számára még ismeretlen 
megoldásokat is? 
Munkáiban vannak-e korosztályára 
nem jellemz , szokatlan vonások is? 
Összekapcsol-e egymástól távoli, 
esetleg mások által figyelmen kívül 
hagyott dolgokat? 
Felfedezhet k-e munkájában eredeti, 
sajátos, személyiségével kapcsolatba 
hozható vonások? 
Képes-e az t érdekl  munkán 
kitartóan dolgozni? 
Kiáll-e saját meggy z déséért, vállalja-

















az emberi gesztusokat, közl  ábrákat 
helyesen értelmezni 
fényképekr l, m alkotásokról 
leolvasható információkat értelmezni 
önmagát szóban, képben és írásban 
érthet en kifejezni 
a vizuális nyelvi elemeket, a vizuális 
kifejezés eszközeit helyesen 
alkalmazni 




rajzi pontosság a 
szerkesztéseknél 
áttekinthet  vázlat 
képi gondolkodás 
folyamatának 
bemutatása vázlaton az 
ötlett l a 
megvalósulásig 
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vonatkozókat Kárpáti Andreától idézem. A két különböz  néz pontot az összegzés és a jobb 
összevethet ség kedvéért foglaltam táblázatba. 
 
17 Kárpáti Andrea portfólióra vonatkozó értékelési szempontjai a vizuális nevelés területén 




a célnak, alkalomnak megfelel  
médiumot, közlési formát kiválasztani 
a vizuális közléseket megfelel  szinten 
értelmezni 
Vizuális közléseinek, kifejez  
alkotásainak szintje a korosztálytól 






a kivitelezés esztétikai 
színvonala 





A portfóliók tanári értékelése magában foglalja az elkészült 
alkotásokat, a munkafolyamat írásos kísér szövegét, a munka közben 
kialakított légkört, az eredmények nyilvános bemutatását és az önértékelést. 
A vizuális nevelés által is egyértelm en befolyásolt személyiségfejlesztés 
kritériumai a portfóliók önértékelési kérdéssorainak összeállításához adnak 
kiegészít  kritériumokat, segítséget. (Önszabályozás, javítási, továbblépési 
lehet ségek.)  
 
Kutatásunk kapcsán használt mér eszközeink, a mér feladatok 
értékeléséhez a fenti alapelvek szerint közelítettünk. Az egyes mér feladatok 




 Szöveges értékelés, értékelési modellek a 
kutatásban részt vev  iskolákban 
 
A kutatás adatfeldolgozási fázisában a részt vev  iskolák közül három is több 
eltérést mutatott az átlagtól. Háttérváltozóik tükrében az eredmények 
nyomába eredtünk és megállapítottuk, hogy a kiugró értékek egyik lehetséges 
oka ezen iskolák speciális értékelési rendszerében rejlik. Ezt mutatjuk be itt, 
míg a többi eltérés hátterér l az eredmények közlésénél szólunk. 
 
 
Új oktatáspolitikai korszak kezdetén járunk, de nem látszik csitulni az utóbbi 
évek egyik legnagyobb, közvéleményt felkavaró, néz pont-ütközéseket 
kiváltó változtatása, az értékelésre és az osztályismétlésre vonatkozó 
törvénymódosítás körüli vita. Az alsó tagozatban a negyedik osztály els  
félévéig az osztályozást kötelez  érvény en felváltotta a szöveges 
értékelés.18 
A szöveges értékelés egyfajta nevelésfilozófiai szemléletváltás, a 
reformpedagógiák megjelenése óta a gyermekközpontú, 
személyiségközpontú pedagógia egyik alappillére, a mai alternatív iskolákban 
a differenciálás alapja. Winkler Márta legendás Kincskeres  iskolája els ként 
élt a lehet séggel Magyarországon, ahol törvényrendelet teszi lehet vé 1996 
óta, hogy az általános iskolák els  6 évfolyamán szöveges értékelést 
kapjanak a gyerekek. A többségi iskolákban a módosító törvény hatályba 
lépése el tt ott jelent csak meg igény az öt számjegy  osztályzatnál 
árnyaltabb, differenciált értékelésre, ahol az iskola nemcsak az 
ismeretszerzést és az abból származó teljesítményt, hanem a személyiség 
sokféle összetev jének alakulását is értéknek, értékelend  tényez nek 
tekintette.  
„Az oktatás során részben oktatási módszerként, részben elvégzend  
didaktikai feladatként értelmezték, illetve gyakorolták a pedagógusok az 
értékelést.”(Golnhofer,2003) V. Kereszty Zsuzsa és K. Lányi Marietta az 
értékelésben els dleges jelent séget a gyermek korábbi teljesítményéhez és 
nem a tantervhez való viszonyításnak tulajdonítanak. „Ha bármi máshoz 
viszonyítunk, olyan versenyhelyzetet teremtünk, amelyben egyetlen dolog 
biztos: ebben a helyzetben a gyerekeknek soha nincsenek egyenl  esélyei. 
(Egyenl  esélyek persze soha nincsenek, de legalább ne növeljük az 
esélykülönbségeket.)” (Kereszty-Lányi,2008) 
„Alakítsuk bárhogyan saját gyakorlatunkat, azzal tisztában kell lennünk, hogy 
a szöveges értékelés nem csodaszer, bár szakszer  alkalmazás esetén 
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Így szól a közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény 2003. évi LXI. módosításának 70§, 3. 
bekezdése a következ  rendelkezése:  
  „(3) Az els -harmadik évfolyamon - félévkor és év végén, továbbá a negyedik 
évfolyamon félévkor - szöveges min sítéssel kell kifejezni, hogy a tanuló kiválóan, jól vagy 
megfelel en teljesített, illetve felzárkóztatásra szorul. Ha a tanuló „felzárkóztatásra szorul” 
min sítést kap, az iskolának a szül  bevonásával értékelni kell a tanuló teljesítményét, fel kell 
tárni a tanuló fejl dését, haladását akadályozó tényez ket, és javaslatot kell tenni az azok 





megalapozottan várhatók ett l a megoldástól kedvez  pedagógiai 
eredmények. (…) azt is tudjuk, hogy a kimondott vagy leírt szavak hatása, 
éppen személyre szóló félreérthetetlenségük miatt sokkal nagyobb, mint az 
osztályzatoké. A pedagógiai szöveges értékelések során tehát nem 
maradhatunk meg vélekedések szintjén, hanem fontos, hogy a gyermekek 
ismerete alapján mérlegelés tárgyát képezze a várható pedagógiai hatás.” (M. 
Nádasi,2004) 
A tanítók iskolai mindennapjainak természetes része megismerése, az egyes 
gyermekek különlegességének, egyediségének felfedezése. Az optimális 
fejleszt  értékeléshez a gyerekek megfigyelésének tudatosságát is fejleszteni 
kell a tanítókban. Ezt hangsúlyozza Serf z  Mónika és Vörös Anna: „ … 
fontos, hogy a gyermekr l spontán formálódó képünket kiegészítsük, 
pontosítsuk és kontrolláljuk a tanulók tudatos megismerése révén.” (Serf z -
Vörös,2004) Ez szerves része az adaptív oktatásnak.  
Kutatásunkban három alternatív iskolában a törvény adta lehet ségeken túl 
önálló, saját értékelési rendszerben, szabad szövegekkel kísérve kapnak, ill. 




 Lauder Javne Zsidó Közösségi Általános- Közép és 
Szakiskola értékelési sajátosságai 
 
Az iskola a pedagógiai programjának megfelel en létrehozott a 
hagyományostól eltér , sajátos értékelési rendszert. Elemi tagozaton, az els  
hat osztályban szöveges értékelést alkalmaznak. Az iskola a gyerekek 
egyediségének jelent ségét kiemelve a differenciálásra helyezi a hangsúlyt, 
ezzel is támogatva az integrált fejlesztést. 
„Elvi kiindulópontjaik a következ k:  
•  az értékelés a gyerekért, s els sorban a gyereknek szóljon;  
•  alakítsa a helyes önértékelést, segítse az önismeretet;  
•  a gyerek legyen aktív részese saját fejl désének, érezze ebben való 
felel sségét, szerepét;  
•  tükrözze az önmagához mért haladást, serkentsen további er feszítésre;  
•  legyen személyhez szóló, amely így nem pusztán az állapotot, tényeket 
rögzíti, nem ítél, hanem megmutatja a továbblépés lehet ségét is;  
•  tekintse minél átfogóbban a gyerek személyiségét, figyeljen a tudás- és 
teljesítményszinttel nem kifejezhet  személyiségvonások fejl désére is;  
•  nyújtson betekintést a szül  számára is gyermeke haladásába;  
•  segítse a pedagógusok és szül k közös gondolkodását a gyermek 
fejl dése érdekében.” (Szeszler,2004) 
A szöveges értékelés a Töpreng  nev , saját készítés  füzetben jelenik meg. 
Tulajdonosáról szól, tulajdonosának. Kiegészíthetik a gyermek, a tanárai, 
szülei, de még osztálytársai is írhatnak hozzá. A fed lapra minden gyerek 
saját képmását alkotja meg, szabadon választott technikával. Az els  oldalra 
a gyermekr l az iskolában, a hétköznapok forgatagában készített fényképet 
ragasztanak a tanév végén. Alatta neve, évfolyama, az adott tanév évszáma. 
A kiadó az iskola, felel se az iskola igazgatója. Tartalmát az iskola így 
határozza meg: az értékelés alapvet  célja, hogy a gyermekben er sítsük a 
motivációt, saját fejl déséért érzett felel sségérzetet. A saját maguk által 
megfogalmazott célok az „Amit szeretnék” oldalon jelennek meg. Eleinte a 
gyerekek egyszer  rajzaikban ábrázolják vágyaikat, kés bb minél 
járatosabbak az értékelés mozzanataiban, annál pontosabban 




 Waldorfiskolák értékelés rendszere 
 
A szül k az év során az epochákat záró nyílt napokon kaphatnak képet a 
gyerekekkel folyó munkáról. A havonta tartott szül i esteken folyamatosan 
tájékozódhatnak és személyesen is megkereshetik az osztálytanítót 
kérdéseikkel. Év végén a gyerekek szöveges értékelést kapnak a 
bizonyítványukban. Ezek az értékelések az osztálytanítók által igényesen 
megírt bizonyítványversek, melyeket a gyermekeknek a következ  
tanévkezdésre meg kell tanulniuk. A szül k részére külön készítenek az 
osztálytanítók a gyermek éves fejl désér l egy szöveges záró értékelést. 
Szöveges értékelés, bizonyítvány  
Év végén a tanulókról részletes, szöveges értékelés készül, melyben minden 
tantárgy szerepel. Az értékelés része a személyre szóló „bizonyítványvers” is; 
a versben képszer en megfogalmazott gondolat végigkíséri a gyereket a 
következ  tanév során. A magasabb osztályokban - egyes feladatok kapcsán 





Az eddigiekben leírtak alapján a következ  kutatási kérdéseket fogalmaztuk 
meg: 
 
Hogyan hat a konstruáló képesség fejl désére a cselekedtetés, a szabad 
eszköz- és anyaghasználat, a minta, a gyakorlatias szemlélet?  
 
A konstruálásban mozgósított képességek korrelálnak-e a családi mintával, 
vagy ugyanúgy nem, mint a vizuális képességek többsége?  
 
Mely tárgyi feltételek szerencsés konstellációja esetén fejleszthet k 
optimálisan a konstruáló képességek? 
 
Mely személyi feltételek szerencsés konstellációja esetén fejleszthet k 
optimálisan a konstruáló képességek? 
 
A 6-12 éves gyerekek, akiknek a vizuális nevelésében a tárgykészítés gyakori 
feladat, de tervezésben nem gyakorlottak, a cselekvésen keresztül tanulva 
hogyan és melyik életkorban válnak tudatos tervez kké? 
 
Melyek a tudatos tervkészítés els  megjelenési formáit a gyerekek rajzaiban? 
 







A szakirodalmak feldolgozása és kutatási kérdéseink alapján a következ  





A tárgykészítés-tárgytervezéssel összefügg  iskolai körülmények hatékonyan 










Azok a gyerekek, akik több tapasztalattal rendelkeznek anyagismeretben, 
anyagalakításban, el zetes terveikt l rugalmasabban térnek el, 
dinamikusabban változtatnak a gyakorlatban. 
 
3. 




A balkezesek teljesítménye nem marad el jobbkezes társaikétól. 
 
5. 
A tárgytervezés eredményessége a fizikai fejl dés és az operatív képességek 
együttes fejl désének függvénye  
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 Helyzetjelentés – el írások és 
gyakorlat a tárgykultúra 
tanításában 
 
 A tárgykészítés, konstruálás helye az Óvodai Nevelés 
Országos Alapprogramjában (ONOAP) 
  
A hatályban lév  1993. évi közoktatási törvény alapján kidolgozott, 2009-ben 
megújított, majd 2010-ben módosított Óvodai Nevelés Országos 
Alapprogramja 137/1996. (VIII. 28.) (255/2009. (XI. 20.)  221/2010.(VII.30.) 
kormányrendeletben (ONOAP, 2010) a konstruálásról, tárgykészítésr l a 
következ képpen rendelkezik: Az óvodai élet tevékenységformái és az 
óvodapedagógus feladatai közé sorolja, hogy „eszközöket és élményszerzési 
lehet ségeket biztosítson konstruáló játékokhoz“. A Rajzolás, mintázás, kézi 
munka része az építés, az „esztétikus tárgyi környezettel való ismerkedés.  
Az óvodapedagógus feladata megismertetni a gyermekeket az eszközök 
használatával, a különböz  anyagokkal, a rajzolás, mintázás és kézi munka 
különböz  technikai alapelemeivel és eljárásaival.” 
A tevékenységekben megvalósuló tanulás jelent ségét hangsúlyozva leírja, 
hogy a 
„ tanulás feltétele a gyermek cselekv  aktivitása, a közvetlen, sok 
érzékszervét foglalkoztató tapasztalás, felfedezés lehet ségének biztosítása, 





 A tárgy és környezetkultúra megjelenése a Nemzeti 
Alaptantervben (NAT) 
 
A Nemzeti Alaptanterv kiadásáról, bevezetésér l és alkalmazásáról szóló 
243/2003 (XII. 17.) kormányrendelet (a 202/2007. (VII. 31.) 
kormányrendelettel módosított, egységes szerkezetbe foglalt szövegéb l a 
tárgykészítés-tárgytervezésre vonatkozó el írásokat ragadtuk ki. (NAT,2007) 
„Az esztétikai-m vészeti tudatosság és kifejez képesség magában foglalja az 
esztétikai megismerés, illetve elképzelések, élmények és érzések kreatív 
kifejezése fontosságának elismerését mind a tradicionális m vészetek 
nyelvein, a vizuális m vészeteket, a tárgyak, ... épületek, terek kultúráját.” 
„Az aktív m vészeti tevékenységek, a készség-, képességfejlesztés 
szisztematikus rendje lehet séget ad a m vészetek tartalmi befogadására, s 
általa az egyéni továbbfejl désre.  
A különböz  m vészeti területekkel összefügg  gyakorlati tevékenységek, 
kreatív feladatok által az ismeretek élményszer vé, a tanulók sajátjaivá 
válnak, segítik a mélyebb megismerést, és fejlesztik a kreativitást. Céljuk a 
képességek fejlesztése, a szellemi, lelki tulajdonságok gyarapítása, az 
esztétikai fogékonyság, a fantázia, az érzékenység fokozása.“ 
A közvetlen tapasztalás útján szerzett élmények feldolgozása körében így 
szól:  
„A vizuális nevelés gyakorlati tevékenységeinek egyik célja az érzéki 
tapasztalás, a környezettel való közvetlen kapcsolat fenntartása, er sítése; a 
közvetlen tapasztalatszerzés, az anyagokkal való érintkezés, az érzékelés 
érzékenységének fokozása.  
Témánk a vizsgált, alsó tagozatos korosztály tekintetében így jelenik meg: 
„A „kéz intelligenciájának” m ködtetése, a manuális készség életkornak 
megfelel  módon történ  fejlesztése 
Különböz  anyagok élményszer  megtapasztalása, az élmények szóbeli 
megfogalmazása.  
Megadott szempontok alapján tárgyak, anyagok gy jtése. Ismerkedés 
egyszer  kifejez  és tárgykészít  technikákkal. „ 
Az alkotóképesség tekintetében a következ ket hangsúlyozza:  
„A vizuális nevelés kiemelt fontosságú feladata a kreativitás m ködtetése, 
illetve fejlesztése. A fejlesztés célja az örömteli élményt nyújtó, a személyes 
megnyilvánulásnak legnagyobb teret adó alkotótevékenység 
megszerettetése, ezáltal a motiváció fokozása, egy szélesebb értelemben vett 
alkotómagatartás kialakítása, egyúttal pedig segíteni a m vészeti alkotások 
mélyebb megértését, a katartikus hatású m vek átélését. A vizuális 
alkotótevékenység, amely a képességek széles spektrumát fejleszti, 
korosztályonként más-más m fajban és technikákkal történik.“ Megemlíti 




A NAT a vizuális nevelésben külön kezeli a tervezést: 
 
2. táblázat  
A NAT ajánlásai a tervezésre vonatkozóan 
 
1-4. évfolyam 5-6. évfolyam 7-8. évfolyam 9-12. évfolyam 
Tervezés, a 
megoldáshoz 













a formának, a 
készítési 
















Kiegészítésképpen pedig hozzáf zi: „A gondolat megjelenítése anyagban, 
kész tárgyban és szóban. Az elképzelés rögzítése, közlése anyagban, kész 
tárgyban, térbeli makettben, szóban, írásban, látszati rajzban. A terv 
bemutatása, indoklása szóban. ... A terv megvalósítása anyagban, térben.” 




A tárgykultúra tantárgypedagógiája az alsófokú 
pedagógusképzésben 
 
Tekintsük át a kutatás 6-12 éves célkorosztályát tanító leend  
pedagógusainak képzésben a vizuális nevelés témánkba vágó területeit; az 
alsó tagozatos tanítók képzési rendszerében elfogadott közlésformák 
tárgykészítésre, tárgytervezésre vonatkozó rendszerét. Alapjait Bálványos 
Huba 1998-ban írta le jegyzetsorozatában, - ez a bolognai rendszer 
bevezetése óta minden hazai alsófokú pedagógusképz ben irányadóvá vált – 
a vizuális közlések formáit (Bálványos-Sánta, 1998). 
 
3. táblázat  








                  O B J E K T Í V  K Ö Z L É S E K                      S Z U B J E K T Í V  K Ö Z L É S E K 
 
   PRIMER KÖZLÉSEK       DIREKT KÖZLÉSEK                 INDIREKT KÖZLÉSEK     SZEMÉLYES KÖZLÉSEK 
 
     megfejt  értelmez        szemléltet , magyarázó,                     tárgyformálás, környe-              önkifejezés mint  
ábrázolás  látvány után      tájékoztató ábrázolás                         zetalakítás és díszítés          szemléleti   tevékenység 
                                                                                                         kollektív kifejezés                  individuális kifejezés    
 
 
v i z u á l i s    k o m m u n i k á c i ó 
(társadalmi gyakorlat) 
 
                              objektív közlések           szubjektív közlések 
  
                                                                 kollektív  jelleg   
                                                                                                                                                 
PRIMER KÖZLÉSEK         DIREKT KÖZLÉSEK                      INDIREKT KÖZLÉSEK     SZEMÉLYES 
KÖZLÉSEK 
        imitációk                praktikus információk                        egyezményes                       képi 
szuggesztió 
           (ábrák, emblémák,stb.)                   
esztétikai formák 
egyéni ábrázolás         közérdek  ábrázolás                     kollektív kifejezés                egyéni 
kifejezés 
                                                             egyéni jelleg            
 
 
gyakorlati vizuális kommunikáció oktatása                   esztétikai-m vészeti nevelés 
 
     (iskolai gyakorlat) 






A fentiek alapján tárgykészítéssel kapcsolatos vizuális közlésformák a 6-12 
éves korosztály vizuális nevelésében a következ kben mutatkoznak meg: 
 
A kollektív jelleg  vizuális kommunikációformák közül az objektív primér 
közlések körébe tartozó megfejt , értelmez  közlések és a szubjektív 
közlésekhez sorolható indirekt közlések iparm vészethez kapcsolódó elemei 




A tárgykészítés-tárgytervezés az alsó tagozat vizuális 
nevelésében 
 
E felosztáshoz és elnevezéseihez illesztetve, ugyanakkor a NAT el írásait is 
figyelembe véve foglalta össze Kardos Mária az általunk is vizsgált korosztály 
vizuális nevelésben szerepet játszó fejlesztési célokat (Kardos,2003).  
Vizuális nevelés tantárgypedagógiai oktatási segédanyagában a fejlesztési 
célokon túl a hozzájuk tartozó technikákat is összegy jtötte, melyek a vizuális 
nevelés alsó tagozatos tanításában szerephez jutnak.  
E szerint a képességfejlesztés a tárgy- és környezetkultúra vonzásában a 
következ  lehet ségek mentén képzelhet  el:  
Tárgykészítés:  
-  a tárgyalkotó vizuális, esztétikai és manipulatív képességek fejlesztése  
-  a tárgykészítés folyamatainak, gondolkodásmódjának megtapasztalása  
-  forma és funkció összefüggéseinek megláttatása  
-  a formaérzék fejlesztése   
-  a megfigyel képesség (a munkafázisok megfigyelésére vonatkozik), a  
gondos kivitelezés képességének fejlesztése  
-  különböz  anyagok, eljárások, személyes tapasztaláson alapuló  
megismerése  
-  a tárgyalkotó folyamat lépései  
-  egyszer  kézm ves technikák megfigyelése, rekonstruálása   
-  régi és mai használati - és díszedények megfigyelési képességének  
fejlesztése  
-  tárgyak megadott szempontok szerinti vizsgálata képességének fejlesztése  
-  gyakorlati és lelki tényez k felfedeztetése a tárgyakkal való  
kapcsolatunkban  
-  a közvetlen környezet tárgyainak megfigyelése, megadott szempont szerinti  
vizsgálata (forma és funkció)  
-  jeles napok szokásainak és tárgyi kellékeinek megismerése  
-  különböz  kultúrák iránti nyitottság kialakítása  
  
Mintatervezés, díszítés:  
-  redukciós képesség (redukáló képesség) fejlesztése (pl.: természeti forma  
egyszer sítésével létrehozott motívum tervezésénél  
-  stilizáló képesség fejlesztése (célirányos tervez munkával)  
-  dekoratív érzék fejlesztése (pl.: síkszer , foltszer  el adásmóddal)  
-  a színek dekoratív, díszít  hatásának megismerése, és alkalmazása  
-  funkciónak megfelel  színválasztás és díszítés  
-  a vizuális ritmusérzék fejlesztése (sordísz vagy terül dísz tervezésével)  
-  a csomagolás gyakorlati és lelki szempontjainak megismerése  
(látványelemzéssel és ünnepre való készül déssel)  




-  tapasztalatok szerzése a térformálás, térlehatárolás, térszervezés terén (pl.:  
az osztályterem átrendezése különböz  alkalmakra, munkaformákhoz;  
térformák rendezgetésével, makett építésével, konstruálással)  
-  különböz  rendeltetés  középületek fotóinak összehasonlító elemzési  
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képessége fejlesztése látványolvasással  
-  térbeli tájékozódóképesség fejlesztése (pl.: az el tte, mögötte, mellette,  
körülötte térbeli helyzetek rendezésével, téri irányok változatainak  
létrehozásával)  
-  térérzék fejlesztése (pl.:a körplasztika különböz  nézeteinek  
felismertetésével; körplasztika mintázásával); az állandóan forgatott figura  
nézeteinek folyamatos ellen riztetésével; makettek készítésével 
rendezgetésével, nyitott terek létrehozásával)  
-  a téralakító, térrendez  képesség fejlesztése (pl.: szimmetrikus és  
aszimmetrikus formarendek létrehozásával; téri szerkezetek konstruálásával)  
-  technikai készség fejlesztése (pl.a mintázás m veletiségének  
gyakoroltatásával)  
 
Kerettantervi segédletét vettük alapul a tárgykészítés feladatok optimális 
arányainak meghatározásához (Kardos, 2003). 
 
A képességfejlesztés három f  területen zajlik:  
• Kifejezés, alkotás  
• Tárgy- és környezetkultúra  
• Vizuális kommunikáció   
  
A tananyag spirális elrendezés , a témakörök és a tevékenységformák  
ismétl déseire építve egyre b vül. A követelmények eléréséhez  
leghatékonyabban komplex feladatokkal juthatunk.  
 1-2 osztályban a gyerekek életkori sajátosságaihoz alkalmazkodva a bels   
képek kialakulását segít  „kifejezés, Képz m vészet“és a „Tárgy- és  
környezetkultúra“, tárgykészítés kerüljön túlsúlyba.  
3-4 osztályban növekedhet az elvontabb vizuális kommunikációt igényl   
feladatok aránya, a megfigyel képességet, forma- és arányérzéket  
fejlesztend , az önkifejezés meg rzésének ösztönzése mellett ösztönözve az  





1-4. évfolyamok számára javasolt optimális arányok 
  
 1. oszt. 2.oszt. 3.oszt. 4.oszt.  
 
Kifejezés, alkotás 60%  
 
50% 40% 35% 
Tárgy- és  
környezetkultúra 
30% 40% 40% 35%  
 




A fókuszcsoportos beszélgetésekb l és az interjúkból sajnos egyértelm en az 
derült ki, hogy a képi kifejezés tárgykörébe tartozó feladatok túlsúlya 
egyértelm , a tárgykészítéssel kapcsolatos feladatok messze, sok esetben 
teljesen elmaradnak ezek mögött. 
Egy szül k, óvópedagógusok és tanítók/tanárok bevonásával készített on-line 
felmérés szerint (Cselikovics-Pataky, 2010), a f  ellenérvek a következ k: 
A tárgykészít  tevékenységek veszélyesek, extrém eszköz és 
anyagigényesek, nehezen szervezhet k, felfordulással, kosszal járnak. 
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 A kutatás meghatározó 
mozzanatai 
  
 Vizsgálati minta 
  
A feladatokat 28 iskola összesen 1184, 6-12 év közötti tanulója próbálta ki ill. 
végezte el. A résztvev  tanítók-tanárok önkéntes jelentkezésük alapján 
kerültek a programba. Erre azokból az iskolákból nyílt lehet ség, melyekb l 
az ELTE Tanító és Óvóképz  Karának hallgatóit az utóbbi években szakmai 
gyakorlatra befogadták, vagy a Kar és az iskola között más együttm ködés 
jött létre. Ezek az intézmények egyben a TÁMOP kutatás nagymintás, 





A TÁMOP 3.1.9. kutatás kifejezetten a 6-12  éves korosztály vizsgálatát 
célozta, a képességstruktúra és a feladatok az alsó tagozaton belüli sz kebb 
korosztálynak való delegálása is gondolkodásra késztetett bennünket. Több 
lehetséges utat láttunk magunk el tt: évfolyamokra bontva dolgozzuk ki 
feladataink értékelési rendszerét, esetleg válasszuk külön az 1-4. osztályt az 
5-6-tól, vagy szem el tt tartva a gyerekek egyéni érési sebességének 
különböz ségét az 1-2, 3-4, 5-6. osztálypárok számára megfelel  feladatokat 
készítsünk?  Kutatócsoportunk számára egységes feladatklisét dolgoztunk ki 
az 1001-es feladat alapján, melyet próbafeladatnak, mintafeladatnak 
kezeltünk. A klisé pontosításához az ELTE Tanító és Óvóképz  Karának 18, 
az ország különböz  területein elhelyezked  gyakorló iskoláiban teszteltük a 
feladatot mind a 6 évfolyamban. A klisé tesztelését célzó pilot-vizsgálat 
alapján tudtuk meghozni a végleges döntést: egy-egy feladat egyszerre két 
osztály, azaz alkorosztály számára készüljön: az 1-2, 3-4, 5-6. osztályokba. 
Az eredmények bemutatásánál megnyugtatóan kiderül, hogy a mérés 
folyamán hasonló értékeket kaptak az osztálypárok, az 5. osztály 
teljesítményében a többihez képest egyfajta megtorpanás tapasztalható, ami 





A klisé további, az itt említett el vizsgálatban bemért részletkérdései alapján a 
következ  egységes feladatfejlécet dolgoztuk ki a vizuális mérésekhez: 
 
5. táblázat  
A TÁMOP 3.1.9. vizuális mér feladatainak kliséje 
 
FELADAT AZONOSÍTÓ  
LEÍRÁS, CÍM  
VIZUÁLIS KÉPESSÉG  
KOROSZTÁLY  
NEHÉZSÉGI SZINT  
ÖSSZPONTSZÁM  
ITEMSZÁM  
RÉSZFELADATOK SZÁMA  
FELADAT JELLEGE  
FELADAT TÍPUSA  
VIZUÁLIS TERÜLET  
JAVASOLT ID   





 Mér eszközök – mér feladatok 
  
A képességstruktúrából kiindulva, - csakúgy, mint a mindennapi pedagógiai 
gyakorlatban a képességfejlesztési céljainkból – írtuk meg a feladatokat. (A 
konstruáló feladatok mindegyike alkotó, képességmér  feladat, a vizuális 
nevelés egyéb területeit alkotó és befogadói feladatokkal is mértük.)  
 
Típusaikra nézve az alábbi csoportokba rendezhet k: 
• Anyaghasználatra, technológiai ismeretekre vonatkozó feladatok 
• Tervezés tudatosságát vizsgáló feladatok 
• Komplex, kreativitás-hangsúlyos feladatok 
A tárgykészítéshez, tárgytervezéshez szükséges képességek 
struktúrájának meghatározása után egy két lépésben megoldandó, komplex 
feladatot dolgoztunk ki. ( Ez az egyik legfontosabb mér eszközünk. ) 
A témában további 16 db mér feladatot készítettünk el. A konkrét 
vizsgálathoz ezekb l a szakért k javaslatai alapján a kutatásban részt vev  
tanítók bevonásával 6 feladatot választottunk ki. Mindegyik feladat alkalmas 
arra, hogy egy digitális feladatbank részelemeként a tárgykészít -tárgytervez  
képességek vizsgálatára bármelyik érdekl d  tanító önállóan is 
elvégeztethesse a tanulóival, a kutatás lezárása után már sztenderdizált 
tesztként. A feladatok, tanulói és tanári feladatlapok a mellékletben találhatók. 
Mér feladataink fejleszt  feladatként a mindennapi vizuális nevelésben is 
használhatók, amennyiben felhasználási tartományukat a következ k szerint 
kiterjesztjük; egyrészt a pedagógus szerepkörének megváltoztatásával, azaz 
a mérést el készít , annak körülményeit felügyel , vizsgabiztosi szerep 
helyett inspiráló, segít , korrigáló partner van jelen a fejleszt  szituációban, 
másrészt az értékelési szempontok kiterjesztésével: nyitott, több 
megoldásváltozatot feltételez , az adaptivitás szempontjainak megfelel  




 Feladataink szövegezése 
 
A feladatok megalkotásánál alapvet en a gyerekek spontán érdekl dését, 
életkori sajátosságait vettük figyelembe, alapozva a mesékhez való 
természetes vonzódásukra (Bettleheim, 2008) és a tényre, mely szerint a 
problémaérzékenységet fejleszti, ha él  problémákkal, mindennapi esetekkel 
szembesülnek. 
 
A feladatok szövegezéséhez az érthet ség, egyszer ség, a kritériumok 
világos tagoltsága, továbbá a közvetlen és ugyanakkor tárgyilagos hangnem 
elérése vezérelt bennünket. 
Az 1001-es feladathoz mesét is írtunk. (Melléklet 1001-es számú feladat 
tanulói és tanári feladatlapja) Ehhez Bettelheim a mesével összefüggésben 
álló pszichológiai gondolatai és Propp meseelméleti kutatásai eredményeinek 
figyelembevételével tanítók, alsófokú pedagógusképz s hallgatók és 
gyerekek mellett gyermekkönyvszerkeszt  tanácsait is kikértük. E szerint 
egyetértünk a megállapítással, mely szerint a történet negatív h sei (Gergen 
és Gergen, 2002) nem rajzolódnak ki elég pontosan. Bár a mesehallgató 
számára, - különösen, ha az kisgyermek-, fontos, hogy az ellenségkép minél 
pontosabban körvonalazódjék (Bettelheim, 2008), a gyerekek kreativitásának 
gátját láttuk a b vebb leírásban.  
 
Az iskolákba eljuttatott nyomtatott feladatlapokon a választott bet típussokkal 
és bet méretekkel is igyekeztünk alkalmazkodni a 6-12 éves korosztályhoz. A 
feladatlapokon az átaluk megszokott formában kerültek eléjük a feladatok 
(utasítás) leírásai, a tanítóknak szóló utasítás szerint azonban minden 




                                                
19 A vizsgálatban használt feladatlapokat a mellékletben eredeti formájukban mutatjuk be. 
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 Adatfelvételi megfontolások 
 
Adatfelvételi elképzeléseinket, elemzési szempontjainkat gazdagították a 
vizsgálat iránt érdekl d  tanítók elvárásai. Els  fókuszcsoportos 
beszélgetésünkön a témával kapcsolatban elhangzott vélekedések, 
sztereotípiák nyomába eredtünk.  
Els k között hangzott el a „fiúk sokkal jobbak konstruálásban, mint a lányok“, 
és a „balkezesek sokkal kreatívabb konstrukt rök“ ítélet is. 
 
Mindkét mondat igazságtartalmára visszatérünk a kés bbiekben adataink 




A balkezesség az írástanulás, azaz az alsó tagozat id szakában kíván 
figyelmet a tanítótól. A tárgykészítés a többségben lév , jobbkezesekre 
optimalizált eszközökkel zajlik, elég csak egy példát említeni ennek 
illusztrálására: az egyik leghétköznapibb eszköz, az olló. 
A témával kapcsolatban 28 iskolában vettünk fel adatot (balkezes, 
jobbkezes= balkézzel ír, jobb kézzel ír, nem vizsgáltuk a dominanciát). A 
kutatás továbbgondolása, utóélete szempontjából tartottuk érdekesnek a 
kézhasználat kérdését. Ezt az a tény is er sítette, mely szerint a waldorf 
iskolákat leszámítva minden tanító osztotta az aktuális pedagógiai álláspont 
szerint elfogadott álláspontot, amely szerint a balkezes... 
A steineri pedagógia ezzel szemben a 19-20 század fordulóján megjelent 
elméletek sorába illeszkedve a balkezes gyermek jobb kézre való 
átszoktatása mellett száll síkra. 20Rudolf Steiner „az intolerancia nagy 
korszakában“ 21(Bertrand,) orvosi-pszichiátriai meggondolásoknál is 
                                                
20
 
 Orvosi, pszichiátriai munkákban jelentek meg különböz  kutatások a balkezesekr l, 
melyek a balkezesség és az elmebaj kapcsolatát elemezték. Gaetan Delaunay doktor 
kijelenti, hogy „Sok értelmi fogyatékos két- vagy balkezes”, Rudolf Ganter kutatómunkája 
pedig azt írja le, hogy „az epilepsziások között 21,9 százalék, a gyengeelméj ek között meg 
18,7 százalék a balkezesek aránya (az egészséges népességben tapasztalható 2 – 6 
százalékkal szemben).” A kor elismert kriminológusa, Lombroso pedig „az átlaglakosság 
körében a balkezességet 3% körülinek találta, míg a börtönlakók körében ez az arány nála a 
normálisnak akár tízszerese is lehetett!” 
 A kutatások eredményeképp a balkezesség iránti el ítéleteket tudományos alapra 
helyezték. „Sokan gondolták meger sítve azt, hogy ’valamennyi balkezes gyerek, kivétel 
nélkül retardált a szellemi fejl désben’, s hevesen ajánlották a jobb kéz használatát, hogy ily 
módon javulást érjenek el ’a tanulmányi eredményekben és az értelmi fejl désben’.” A jobb 




 „[…] Európa valamennyi nemzetét figyelembe véve a 19. század utolsó harmada és 
az els  világháború közötti id szakban íródtak a balkezesekr l a legkeservesebb sorok. Bár a 
balkezesekhez való viszonyulás mindig is ellenséges volt, de soha olyan nyíltan és 





hangsúlyosabbnak tartja azokat a szellemtudományi, spirituális érveket, 
melyek a gyermek optimális fejl dését érintik. Az átszoktatáshoz a Bertrand-
féle skálán csak az els  két kategóriába tartozók, az „ösztönzés“ és a 
„rábeszélés“ megengedett.22 
Michaela Glöckler a Goetheanum orvosi szekciójának vezet je antropozófiai 
társaságokban világszerte tartott el adásainak hatására waldorfóvodákban és 
waldorfiskolákban szájhagyomány útján terjed a finom tiltás és a jobb kézre 
való átszoktatás módszertana. Ez többnyire egy-egy vonzó tárgy bal kézben 
tartására korlátozódik rajzolás, festés és írás közben. Waldorfiskolai 
tapasztalatok szerint van olyan gyerek, akinél a kezdeti er feszítések, a 
mérhetetlen önkontroll és az írás és a jobb kéz nem éppen automatikus 
használata okozta figyelemmegosztás hatására jobb kézzel íróvá válik. 
Waldorf közösségek internetes fórumain bontakozik ki a szül k 
megosztottsága a témában.  
A kutatásban részt vev  waldorfpedagógusok balkezes tanítványaikat nem 
szoktatták le, vagy át a bal kézzel írásról, rajzolásról. Az összes balkezes 
gyerek között csak egy jobb kézre szoktatott kislányt találtunk. 
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• „Ösztönzés: következetesen jobb kézzel adnak a gyerek kezébe tárgyakat. 
• Rábeszélés: ’Csináld inkább a jó kezeddel!’; ’Használd a szép kezedet!’; ’A Kisjézus 
kezével nyúlj oda!’ 
• Elrettentés: ’A bal kéz az ördög keze!’; ’Ne használd a rossz kezedet!’ 
• Megalázás: a gyereket különböz  csúfolódással illetik (’sánta’, ’nyomorék’), rossz 
példaként említik. 
• B ntudat keltése: ’Ha a bal kezed használod, b nt követsz el!’ 
• Tekintélyelv  megnyilvánulások: dorgálások, szemrehányások, fenyegetések, 
büntetések. A morális kényszert általában fizikai kényszer is kísérte. 
• Brutalitás: ráütés az ujjakra, pofon, verés… stb. 








Az EURIDICE 2010-ben publikált, a nemek közötti különbségeket vizsgáló, 
oktatásra, nevelésre vonatkoztatott megállapításai egybecsengenek az OECD 
legfrissebb felméréseivel, melyek szerint az utóbbi  tíz évben markánsan 
javultak a n k munkavállaláshoz elengedhetetlenül fontos alapkészségei, mint 
a problémamegoldó készség, a szöveg- és dokumentumelemzési, valamint a  
számolási készség. (EACEA, 2010) Az EURIDICE Gender Diffrences in 
Educational Outcomes tanulmánykötetében egész Európát lefed  
kutatásának eredményeként bemutatja, hogy a n k fenti készségei mintegy 
10 %-kal meghaladják a régiójukban él  férfiakéit. 
 
Fókuszcsoportos beszélgetéseinkb l és a kutatásban részt vett tanítókkal, 
valamint a tárgykészítés-tárgytervezésben jártas szakemberekkel, 
m vészekkel készített interjúkból is az derült ki, hogy nemcsak a hétköznapi, 
de a szakmai köztudatban is megdönthetetlenül él a konstruálással 
kapcsolatban a fiúk els bbsége a lányokéval szemben. Ügyesebbek, 
bátrabbak, er sebbek, leleményesebbek, ha egy-egy tárggyal kapcsolatos 
probléma gyakorlati megoldása a feladat. Más a helyzet az alsó tagozatos 
lányok külalakjának, írásbeli munkáinak, rajzainak tisztasága, átláthatósága, 
gondos kivitelezése megítélésében. A közvélekedést számos kutatás is 
alátámasztja, melyek közül Bajor Borbála 2002-ben, alsó tagozatosok 
körében végzett vizsgálata azért különleges, mert  a gyerekek és tanítóik 
interakcióinak elemzése mellett a tanulók saját nemükre vonatkozó 
önértékeléseit is szem el tt tartja háttérváltozói között. Kiderül, hogy a lányok 
önmagukról alkotott véleménye is meger síti a sztereotípiák jelenlétét, s t az 
is, hogy a gyerekek az elfogadottság érdekében megpróbálnak folyton 
megfelelni ezeknek, mintha elvárások lennének (Rostás-Fodorné,2003). 
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 Képességstruktúra kialakítása 
 
Kísérlet az alsó tagozatos korosztály tárgykészítés-tárgytervezéssel 
kapcsolatos képességeinek bemutatására a felállított képességstruktúra és az 
életkori változások tükrében 
 
 A kutatásban vizsgált kompetenciaelemek 
összeállításának folyamata 
 
Többszörös iterációval készült, szakért i konszenzuson alapuló framework 
kialakulási folyamata vezetett egy olyan vizuális mérésekre alkalmazható 
képességstruktúra létrehozásához, mely tükrözi szakmánk pillanatnyi 
állásfoglalását is a vizuális nevelésben leghangsúlyosabbnak tartott 
kompetenciaelemek együttesér l.(Bodóczky-Pataky, 2009 TÁMOP 3.1.9. 
dokumentáció, kézirat) 
Nem a NAT-ban szerepl  tantervi követelményeket mértük, hanem a 
vizuális kompetencia összetev it, 3-10 perc alatt megoldható tesztitemek és 
30-45 perc alatt megoldható, összetett feladatok alapján. A feladatok 
id tartamának a 45 perces tanóra szabott határt; figyelembe kellett vennünk, 
hogy a legtöbb iskolában a próbamérésekre legfeljebb egy-egy tanóra áll 
majd rendelkezésre.  
Els  lépésben, egységes képességstruktúra híján, összegy jtöttük 
azokat a forrásokat, melyek irányt/irányokat mutathatnak egy vizuális, 
mérésre is alkalmas képességjegyzék létrehozásában. 23 A hazai és a 
                                                
23
Berk, R. A. (1984):A GUIDE TO CRITERION-REFERENCED TEST CONSTRUCTION. 
Baltimore: The Johns Hopkins University Press, 1984. 
Jaeger, R. M., and C. K. Tittle. Minimum Competency Testing: Motives, Models, Measures 
and Consequences. Berkeley: McCutchan, 1980. 
OECD (2005): The Definition and Selection of Key Competencies. Executive Summary. 
URL: www.oecd.org/edu/statistics/deseco-  OLSAT (Otis-Lennon School Ability Test) letöltés 
ideje: 2009.11.01.14.43. 
Wigdor, Alexandra K., Garner, Wendell R. (1982): Ability testing: uses, consequences, and 
controversies, National Research Council (U.S.). Committee on Ability Testing,Assembly of 
Behavioral and Social Sciences (U.S.). 
Zbigniew Les, and Magdalena Les (2005): Testing Visual Abilities of Machines – Visual 
Intelligence Tests In: World Academy of Science, Engineering and Technology 7  
Bodóczky István kézirata (kompetencia háló) 
Gaul Emil kézirata  (Környezetkultúra képességstruktúra) 
Környeiné Gere Zsuzsa kézirata ( A Vizuális- esztétikai képességmez k, képességnyalábok 
személyiségvonások áttekint  táblázata) 
Kiss Virág  kézirata  (TáMOP Vizuális képességek) 
Papp Ánes kézirata (Kompetenciák, képességek, készségek) 
Strohner József kézirata ( A complex, a kritikus képességek képességeik) 
Zele János kézirata (TÁMOP Vizuális kompetenciák vázlat) 
Kardos Mária (2003): Vizuális nevelés tantárgypedagógia oktatási segédanyagok CD2. 
Arnheim, Rudolf (1979): A vizuális élmény. Az alkotó látás pszichológiája. Gondolat Kiadó, 
BudapestHalász László (1973): M vészetpszichológia Gondolat, Budapest.Székácsné Vida 
Mária (1982): A m vészeti nevelés hatásrendszere c. m ve  Akadémiai Kiadó, Budapest. 
Bakos – Bálványos – Presinger – Sándor (2000): VIZUÁLIS KULTÚRA III.. A vizuális nevelés 
pedagógiája a 6 – 12 éves korosztályban. Balassi Kiadó, Budapest 
Kárpáti Andrea (2005): A kamaszok vizuális nyelve. Akadémiai Kiadó, Budapest.Kárpáti A., 
Séra L. és Gulyás J. (2002): A térszemlélet. A vizuális-téri képességek pszichológiája, 
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nemzetközi szakirodalom mellett értékes gy jtemények kerültek el  az 
alsófokú pedagógusképz kben oktató kollégáinktól, a kutatás 
célkorosztályára vonatkozó megállapításokkal. 
Kiindulásként egy tevékenységekhez rendezett, a speciális vizuális elemek 
után a szaktárgyakra is érvényes keresztkompetenciákkal kiegészített 
struktúrát bocsájtottunk vitára. Iskolai beidegz déseinknek köszönhet en 
tananyagcentrikusságunk eleinte zavarba ejt  volt, amint az ismeretek köré 
szervez dött közös képességstruktúránk is. Hamarosan kiderült az aztán, 
hogy a lista nem csupán pontosításra, de magyarázatokra is szorul, mert a 
gyakorlatban közszájon forgó kifejezések más-mást jelentenek az egyes 
kollégáknak, ami el revetítette egyfajta szótár létrehozásának 
szükségességét is, melynek segítségével a gyakorló tanítók is könnyebben 
értelmezik majd a tesztfeladatok értékelési szempontjait. 
A 6-12 éves korosztály életkori sajátosságaiból fakadó, speciális 
kritériumrendszer különösen próbára tette kutatócsoportunk együttm ködési 
készségét; nehéz volt jó szívvel lemondani az els , b vebb képességlista-
verziókban olyan alapvet  alsótagozatosok körében lényeges 
kompetenciaelemekr l, mint pl. az írástanulásban oly fontos szerepet betölt  
lineáris képesség. 
 
A külföldi példák is azt mutatják, másutt sem egyszer  a konszenzus-keresés. 
Rajzból jelenleg három országban (Egyesült Államok, tízévente, Nagy-
Britannia: GCSE, Németország: Abitur, évente) végeznek országos 
reprezentatív méréseket, nagy mintás vizsgálatokat Franciaországban és 
Finnországban.24 Ahol csak lehet, elkerülik a központi el írásokat a 
képességlisták tekintetében, ahogy a gyakorlatban tanítóképz kben oktató 
kollégáink saját listáit összevetve a hazai példában is ez látszik kibontakozni.  
Kutatásunkban azonban arra vállalkoztunk, hogy egy közös “framework”, egy 
átfogó képességrendszert állítsunk fel, egy olyan átfogó 
képességvizsgálatban, ahol a vizuális képességeket végre a kognitívakkal 
együtt mérhetjük! 
 
A végleges képességstruktúra megalkotásának alapelvei a következ k voltak: 
 
                                                                                                                                      
fejlesztése és mérése. Comenius Kiadó, Pécs. 
Kárpáti A. és Gyebnár V. (1996): A vizuális képességek és a személyiség. ELTE 
Neveléstudományi Tanszék, Budapest. 
Kárpáti Andrea (1995, szerk.): A vizuális képességek fejl dése. Nemzeti Tankönyvkiadó, 
Budapest. 
Kárpáti Andrea (1992): Látni tanulunk. A m elemzés tanítása az általános iskolában. 
Közoktatási kutatások sorozat. Akadémiai Kiadó, Budapest. 
Kárpáti Andrea szerk. (1999): Vizuális kultúra – az alapm veltségi vizsga részletes 
követelményei. Mozaik Oktatási Stúdió, Szeged. 
Kárpáti Andrea (1997): Vélemények a vizuális kultúra alapm veltségi vizsga általános 









1.    Kiindulásnak a ma érvényes Nat alapelvét követtük: nem a tananyagi 
tartalmakból (ismeretekb l) indultunk ki, hanem a képesség csoportokból 
(kompetenciákból). Tehát nem a tárgykultúra, képz m vészet, vizuális 
kommunikáció a felosztás alapja, hanem azok a képességek, amelyek – 
többek között – ezeken a területeken is fejleszthet k. Viszont (az átfedések 
kisz rése érdekében) egy-egy képesség csak egy helyen szerepel, ott, ahol 
legjellemz bben jelenik meg. (pl. a vizuális közlés eszközeinek alkalmazási 
képessége/ismerete, bár  nyilván  több területen is szerepelhetne, itt csak a 
vizuális kommunikációnál van feltüntetve.) 
2.    Mivel az élet, így a vizuális nevelés is megfoghatatlanul bonyolult, meg 
sem kísérelhetjük táblázatokba foglalni azokat a komplex viszonyokat, 
amelyek a különböz  kompetenciák, képességek, rész-képességek, 
készségek, ismeretek között fennállnak. Lépten, nyomon azt találjuk, hogy 
szinte mindegyik kölcsönösen feltételezi a másikat, egymás nélkül nem 
is  létezhetnek. Hierarchiák felállításával sem érdemes próbálkozni, mert a 
fontossági sorrendek is állandóan változnak „liquid állapotúnak” kell azokat 
tételezzük. Mindazonáltal a vizsgálódáshoz szükséges, hogy valamilyen 
viszonylag áttekinthet , gyakorlatban használható rendszerbe foglaljuk 
mindazokat a képességeket, amelyek fejlesztésére leginkább a vizuális 
nevelés hivatott. 
3.    Összehasonlítva és mérlegelve kutatótársaink különböz  képesség listáit, 
úgy t nik, négy f  csoport (ha tetszik vizuális kompetencia) alakítható ezekb l 
a képességekb l: 
 
1.Vizuális megismerés (észlelés, emlékezés, értelmezés) / tanulási 
képességek 
2. Problémamegoldó képesség 
3. Vizuális alkotó, kifejez  képesség 
4. Vizuális kommunikációs képesség 
 
Végleges (bár ezt csak kutatásunk id tartamára jelenthetjük ki) 
kompetencialistáink az egyes elemek magyarázataival (melyek alapján ötfokú 





A TÁMOP 3.1.9. kompetenciamérés vizuális képességrendszere 
 
 Fogalommagyarázat 
1.   Megfigyelés Az észlelés érzékenységének foka, a látottak lényeges vonásainak 
kiemelése, a megfigyelés szempontjainak gazdagsága, adekvát 
jellege 
2. Látványfelismerés és 
értelmezés 
2.1 Felismerés: jelentés érzékelése, azonosítása.  
  2.2 Értelmezés: következtetések levonása látványok, képek, 
szövegek alapján, néz pontváltás képessége (látványok 
elképzelése más néz pontból, szövegek látvánnyá alakítása, igény 
a „más néz pont felvételére, a statikus vagy a dinamikus állapotok 
felismerése és érzékeltetése, stb. 
3.   Vizuális emlékezet 
(tapasztalatok látványok 
el hívása) látványok, képek (hosszú és rövidtávú) felidézésének képessége 
4.   Vizuális elemzés  
információk rendszerezése, analógiák felismerése - csoportosítás, 
halmazképzés 
5.   Formaalkotás a síkban 
(2D) és térben (3D) megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése  
6.   Manipulációk nagyítás, kicsinyítés, csonkolás, kiegészítés, stb. 
7.   Rekonstrukciós 
(transzponáló) képesség 
 Részletek alapján az egész megalkotása, rajz alapján téri alakzat 
elkészítése, térbeli konstrukció 2D-ben való megjelenítése 
8.   Absztrakció lényegkiemel , egyszer sít , redukáló képesség 
9.   Szimbolizáció 9.1 jelalkotás  
  9.2  jelképek, allegóriák, vizuális metaforák képzése 
10. Ábrák alkotása és 
értelmezés 
10.1 Ábraalkotás: konvenciókon alapuló, szabályokhoz igazodó, 
jelentést hordozó, közl  és magyarázó rajzok, szerelési ábrák, 
folyamat ábrák „olvasásának" és létrehozásának képessége, valós 
vagy elképzelt viszonyok, kapcsolatok megjelenítésének képessége 
  10.2 Ábraértelmezés: magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamat 
ábrák „olvasásának" képessége 
11. Nem vizuális jelleg  
információk megjelenítése 
Adatok, összefüggések, fogalmak, struktúrák, arányok képi 
megjelenítése 
12. Id beli folyamatok 
megjelenítése   Állapotok változásai, mozgásfázisok megjelenítésének képessége 
13. Modalitásváltás Különböz  észlelési tapasztalatok, modalitások (látás, hallás, 
tapintás,  szaglás, ízlelés) áttétele, más rendszerben való rögzítése 
(pl. hanghatások, tapintási tapasztalatok vizuális "fordítása", 
felidézése  
14. Képalkotás, komponálás Adott képmez ben, koherens ábrázolás létrehozása. Kiemelés, a 
képelemek szervezése, figyelemirányítás, figyelemvezetés. 
15. Téralakítás 
Térkapcsolatok, térbeli viszonyok, térbeli tagolódások létrehozása, 
ábrázoló, kifejez  céllal. 
16. Konstruálás 
Tárgytervezés, -szerkesztés, -alkotás, konstrukciók létre hozása 
különböz  anyagokból és célokra.  
17.  A síkbeli és térbeli 
vizuális megjelenít , kifejez  
eszközök adekvát használata  
A megjelenítés, a kifejezés céljának megfelel  árnyalt vonal tónus, 
szín, forma, stb. használat, (mintakövetést l az önálló alkalmazásig)   
18. Kreativitás 




Anyagok és eljárások ismerete; rendeltetéshez, alkalmazkodás a 
kifejezési célokhoz, anyag és eszközválasztás / használat 
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 A tárgykészítés-tárgytervezésben mozgósított képességek 
struktúrája 
 
Az el z ekben leírt, a TÁMOP vizuális képességek kutatását szolgáló 
képességstruktúrában kellett megtalálnunk, egyes esetekben 
hangsúlyoznunk, azokat az elemeket, melyek a tárgykészítés-tárgytervezés 
kapcsán mozgósított kompetenciaelemek együttesét alkotják.  
 
Ehhez elöljáróban a képesség fogalmának tisztázására kell kísérletet 
tennünk. 
Az elnevezések körüli vita bemutatásában már említettük a képességek, 
képességcsoportok leírásában rejl  nehézségeket.  
A képességkutatás kezdeteit l nem volt kérdés a kutatók nagyjai körében, 
hogy a képesség olyan pszichikus tulajdonság, melyet tevékenységeinkben 
értékelhetünk, fejlesztése pedig ezen tevékenységek gyakorlásával érhet  el. 
Különböz képpen értékelik azonban a képességek öröklött, biológiai és a 
környezet, szocializáció által bekövetkezett hatásait. A pedagógiában – bár a 
képességeket együtt emlegetjük a készségekkel, hisz a pedagógiai oldaláról 
ezek fejlesztése meghatározó – tudásnak könyveljük el a képességeket: 
ismereteket és a cselekvésben megnyilvánuló operatív tudást feltételezünk 
mögötte. (Kotschy,2003)  Vizsgálatunkban a képesség operatív tudásként 
való értelmezését tartottuk szem el tt, a gyerekek tevékenységét (folyamat) 
és tevékenységeik eredményét (produktum) árnyalt képességértékelési 
kategóriákba tudtuk sorolni.   
 
Kiindulásként a tárgykészítés-tárgytervezésben mozgósított képességek 
struktúrájának meghatározásához a Gaul Emil által 2001-ben megalkotott 
konstruáló-képességstruktúrát vettük alapul. Ez az addig Magyarországon 
egyedülálló gy jtemény angol vizsgálatokban gyökerezett, melyek a 10 évnél 
id sebb iskolások tervez képességeit írták le. 
Megállapították, hogy a tervezési teljesítmény csak tevékenységekben 
vizsgálható (APU, 1981).  
Ezzel párhuzamosan a Trent-i M egyetemen a tervezési képesség három 
szintjét különböztették meg: általános, ismereti és alkalmazási szint. Ez a 
felépítés jól illeszthet  a 2003-es NAT kompetenciaalapú kimeneti 
követelményeihez, különös tekintettel a szintek életkor szerinti változó 
megjelenésére, mely szerint csak 14-16 éves korban jutnak el a 
középiskolások mindhárom szint birtoklásához, a 12 évesek még 
korlátozottan, a 10 éves pedig csak nagyon ritkán (Gaul, 2001). 
 
A tervez képességek min ségének leírásához  Gaul Emil a 15 elemb l álló 
angol modellt (Kimbell és mtsai, 1991) dolgozta át magyar középiskolás 
diákokat szem el tt tartva. Tervez képesség struktúrája magyar 
terminológiával megfogalmazott változatát az alábbi táblázat mutatja: 
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 7. táblázat  
 A konstruáló képességegyüttes elemei/ Kimbel és mtsai és Gaul  
 
Kimbel és mtsai, 1991 Gaul, 2001 
1. Holisztikus képességek 1. Általános tárgyalkotó képesség  
Eljárási min ségek 
 
2. A téma megragadása, 
ami a feladat 
kiterjesztéséhez és 
részletezéséhez vezet. 
3. A tervezés és az 
információforrások 
beszerzésének képessége. 
4. A felhasználó 
szempontjainak megfelel  
termékfejlesztés. 
5. A gyártásnak megfelel  
termékfejlesztés 





2. Helyzetfelismer  képesség 
3. Tájékozódóképesség 
4. Tervez képesség  
5. Konstruálóképesség 
6. Ítél képesség  
 
Kommunikációs min ségek 
 
8. A kommunikáció 
komplexitása. 
9. A kommunikáció 
világossága. 











Fogalmi min ségek 
 
12. Az anyagok ismerete és 
használata. 
13. Az energiarendszerek 
ismerete és használata. 
14. Az esztétikum ismerete 
és használata. 
15. Az emberek / 
felhasználók ismerete és 
megértése. 
Fogalmak (fogalmi ismeretek és 
képesség használatukra) 
 








Gaul Emil 2001-es kutatásából való képességstruktúját – ahogyan az angol 
példák is - középiskolások vizsgálata alapján állította össze. A 6-12 éves 
korosztály esetében arra vállakoztunk, hogy feltérképezzük azon 
kompetenciaelemek sorát, melyeket egy 12 évesnél fiatalabb gyermek 
mozgósít tárgykészítés-tárgytervezés közben. 
(Ahogy azt a disszertáció els  részében már leírtuk, az alábbi lista kialakítását 
árnyalta az elnevezések körüli vita bemutatását kísér , A Konstruáló 
metaforája cím  kvalitatív kiegészít  vizsgálat folyamata és eredménye is.) 
 
Probléma érzékenység 
1.      emberi, rendeltetésbeli 
2.      szerkezeti 
3.      formai 
Konstruálás, tárgykészítés, tárgytervezés közben mozgósított operatív 
tudás 
1.      munkafolyamat 
2.      szerkezetismeret 
3.      eszközhasználat 
4.      anyagismeret 
5.      formaismeret 
Fantázia 
1.      mennyiség 
2.      min ség 
Ítél képesség 
Azaz az alkotó képes legyen megítélni, jól dönteni az elkészítend , vagy a terven szerepl  
tárgy esetében, megfelel -e a választása. 
1.      m ködésnek 
2.      anyagnak 
3.      szerkezetnek 
4.      technológiának 
5.      formának 
Kommunikációs képesség 
1.      Vizuális 
a.      ábrázolás 
b.      ábraolvasás 
c.      térbeli modellezés 
d.      modellértés 
2.      Verbális 
a.      beszéd 
b.      beszédértés 
c.      írás 
d.      szövegértés 
3.      Modalitásváltás25 
 
A konstruálás, tárgykészítés, tárgytervezés közben mozgósított 
kompetenciaelemek, és szükséges ismeretek és a köréjük szervez dött 
képességek sorát kíséreltük meg megfeleltetni a kutatásban használt vizuális 
mérési képességlistának. Végezetül az alábbi táblázatba foglalt lista szolgált 
                                                
25 azaz látás, hallás, tapintás, kinesztézia. Kép leírása szóban, szöveg, vagy diktálás 
alapján rajzkészítés, stb. 
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a kutatás gyakorlatában a tárgykészítés-tárgytervezéssel kapcsolatos 
mér feladatok alapjául, ahol a fenti, b vebb lista elemeit az értékelési 




A konstruáló feladatokhoz illesztett kompetenciaelemek listája 
 
5.   Formaalkotás a síkban (2D) és térben 
(3D) megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése 
10. Ábrák alkotása és értelmezés 10.1 Ábraalkotás: konvenciókon alapuló, 
szabályokhoz igazodó, jelentést hordozó, közl  
és magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamat 
ábrák „olvasásának" és létrehozásának 
képessége, valós vagy elképzelt viszonyok, 
kapcsolatok megjelenítésének képessége 
10. 10.2 Ábraértelmezés: magyarázó rajzok, 
szerelési ábrák, folyamat ábrák „olvasásának" 
képessége 
16. Konstruálás 
Tárgytervezés, a-szerkesztés, a-alkotás, 
konstrukciók létre hozása különböz  anyagokból 
és célokra. 
17.  A síkbeli és térbeli vizuális 
megjelenít , kifejez  eszközök adekvát 
használata 
A megjelenítés, a kifejezés céljának megfelel  
árnyalt vonal tónus, szín, forma, stb. használat, 
(mintakövetést l az önálló alkalmazásig) 
18. Kreativitás 
Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, 
asszociációs képesség 
19. Anyagalakítás, eszközhasználat Anyagok és eljárások ismerete; rendeltetéshez, 
alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, anyag és 
eszközválasztás / használat 
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 Iskolai háttérváltozók 
 
Bodóczky István A rajz, vizuális kultúra tantárgy helyzete és fejlesztési 
feladatai címmel az Új Pedagógiai Szemle 2002/11 számában pontos 
helyzetjelentést adott. Írásában 30 éves tanári pályája tapasztalatai mellett 
egy 2001-es, el zetes felmérés adataira támaszkodott. A nemzetközi 
összehasonlítást számos külföldi konferencia, iskolalátogatások és egy 
hároméves nemzetközi m vészeti nevelési projekt közvetlen tapasztalatai 
alapján végezte el (Bodóczky,2002). 
2010-ben a TÁMOP 3.1.9. projekt keretében vizuális képességvizsgálatra 
vállalkoztunk. A 6-12 éves gyerekek körében zajló vizsgálat során számos 
iskolai háttérváltozót rögzítettünk egy a részt vev  tanítók által kitöltött on-line 
kérd ív alapján. A tárgykészítés-tárgytervezés tárgykörébe tartozó iskolai 
adottságok felmérésével a 2001-es vizsgálat folytatásaként új aspektusból 
mutatunk be itt friss adatokat a vizuális nevelés tantárgy mai állapotáról.  
Az alábbi adatok értelmezését az eredmények cím  fejezetben tárgyaljuk 
b vebben.  
 
1. Az iskolafenntartó típusa 
6. ábra 
Önkormányzati  10 31% 
Alapítványi  4 13% 
Magán  0 0% 
Egyéb  18 56% 





Többségi  18 56% 
Alternatív  4 13% 







Általános  21 66% 
M vészeti  4 13% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
4. Van-e az 1-6. osztályban rajzóra?  
9.ábra 
Igen, van  31 97% 
Nem, nincsen  0 0% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
5. Ha igen, hányszor hetente, milyen id tartamban? 
10. ábra 
 
hetente 1x 90 perc  9 28% 
hetente 2x 90 perc  1 3% 
hetente 1x 45 perc  14 44% 
hetente 2x 45 perc  6 19% 
Egyéb  2 6% 




6.Ki tartja a vizuális nevelést? 
11. ábra 
 
Tanító  26 81% 
Szaktanár  3 9% 
Egyéb  3 9% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 




m veltségterületr l 
 8 25% 
Rajztanári oklevél  4 13% 
Rajz és Vizuális 
Tanári diploma 
 0 0% 




 0 0% 
Pedagógusi 
szakvizsga 




 0 0% 





 1 3% 
Euritmia 
/mozgásm vészet 
 1 3% 
Egyéb  21 66% 




8. Van-e technika óra? (kézimunka és kézm ves, stb.) 
12. ábra 
 
Van  30 94% 
Nincs  1 3% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
9. Ki tartja?  
13. ábra 
 
Tanító  22 69% 
Szaktanár  6 19% 
Egyéb  4 13% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 




m veltségterületr l 
 8 25% 




 1 3% 





 1 3% 
Egyéb  22 69% 




11. Hol zajlanak a vizuális nevelés körébe sorolható tevékenységek? 
 
Osztályteremben  29 91% 
Rajzteremben  9 28% 
Tanterven kívül  2 6% 
Egyéb  6 19% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
12. Van az iskolában rajz szaktanterem? 
14. ábra 
 
Van  20 63% 
Nincs  10 31% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
13. Van az iskolában szertár? 
15. ábra 
 
Van  18 56% 
Nincs  12 38% 




14. Van az iskolában technika szakterem? 
16. ábra 
 
Van  21 66% 
Nincs  9 28% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
15. Van az iskolában m hely? 
17. ábra 
 
Van  12 38% 
Nincs  18 56% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 
16. Vannak-e szerszámok? 
       18. ábra 
 
Igen, vannak  21 66% 
Nem, nincsenek  4 13% 
Egyéb  7 22% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
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17. Ha vannak, akkor milyenek? 
 
Szöv szék  2 6% 
Kötélvet gép  2 6% 
Körmöcske  2 6% 
Korong  1 3% 
Éget kemence  1 3% 
Lamináló gép  1 3% 
Satu  3 9% 
F rész  6 19% 
Kalapács  6 19% 
Forrasztópáka  1 3% 
Szlöjdkés  1 3% 
Egyéb  21 66% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
 





Igen, vannak  20 63% 
Nem, nincsenek  2 6% 
Egyéb  10 31% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
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19. Ha vannak, akkor milyenek? 
 
Rajztábla  3 9% 
Konyhai eszközök  1 3% 
Írásvetít   2 6% 
Projektor  4 13% 
Diavetít   0 0% 
Rajzbak  1 3% 
Vetít vászon  0 0% 
Tábla  0 0% 
Tempera  6 19% 
Vízfesték  6 19% 
Filctoll  1 3% 
Pasztellkréta  1 3% 
Olajfesték  2 6% 
Olló  6 19% 
Ragasztó  5 16% 
Szöv keret  1 3% 
Gyöngyszöv   1 3% 
Vasaló  1 3% 
Ragasztó pisztoly  1 3% 
Varrót , köt t , 
horgolót  
 0 0% 
Egyéb  27 84% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
20. Vannak- e ezen anyagok? 
 
        20. ábra 
 
Igen, vannak  20 63% 
Nem,nincsenek  1 3% 
Egyéb  11 34% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
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21. Ha vannak, milyenek? 
 
Rajzlapok  12 38% 
Színes papírok  11 34% 
Laposvas  1 3% 
Gyalult, leszabott 
faanyag 
 0 0% 
Agyag  7 22% 
Gyurma  1 3% 
Gyapjú fonal  2 6% 
Szalma, vessz   0 0% 
Peddingnád  1 3% 
Karton  1 3% 
Akvarellpapír  2 6% 
Textilek  3 9% 
Nemez  1 3% 
Gipsz  1 3% 
Tapétaragasztó  1 3% 
Hímz  vászon  1 3% 
Egyéb  20 63% 
A felhasználók több jelöl négyzetet is bejelölhetnek, ezért a százalékértékek összege meghaladhatja a 100%-ot. 
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 Kerettantervi összehasonlítás 
 
Összehasonlítottuk a kutatásban részt vev  többségi és alternatív iskolák 
helyi tanterveit és megállapítottuk, hogy a vizuális nevelés a waldorf iskolákat 
leszámítva az összes intézményben a NAT-ban meghatározottak szerint 
zajlik. Kivételt csak az Óbudai Waldorfiskola és a Hidegkúti Waldorfiskola 
képez. 
Ezért a waldorf iskolák kerettantervét alaposabb vizsgálatnak vetettük alá, az 
el írásokban a NAT-beli vizuális nevelés f bb területeit, vagy az ezeknek 
megfeleltethet  elemeket kerestük meg.  
 
 A waldorfpedagógia m helytitkai  
 
A magyarországi waldorfiskolák tantárgyfelosztásukban és tantárgyi tartalmaikban 
a 2004-ben bevezetett, 2. számú melléklet a 17/2004. (V.20.) OM rendelethez 
tartozó 
„ A magyarországi Waldorf-iskolák kerettanterve“ alapján készítik el helyi 
programjaikat. 
Az alábbiakban a NAT-ban a „vizuális nevelés“ tárgykörébe tartozó, a 
waldorfiskolákban megjelen  felosztást vesszük szemügyre.  
 
9. táblázat 
Tantárgyfelosztás a waldorfiskolák m vészeti nevelésének zene, euritmia és 
dráma tantárgyakon kívüli részében 
 























Formarajz, grafika 1-10. 
1-3 osztályban az anyanyelvbe 
integráltan, 
4-5-ben a geometriához 
kapcsolódóan 
6-ban önálló epochaként, szénrajz 
technikával 
Agyagozás, szobrászat  
3-12. 
 









10. táblázat  
Áttekint  táblázat a waldorfiskolák m vészeti nevelésének a NAT-ban 
„vizuális nevelésnek“ megfelel  tevékenységek kerettantervi el írásai alapján 
 
Any=anyanyelv oktatásba integráltan 









 A 6-12 éves korosztály vizuális nevelésének színterei a 
waldorfiskolában  
 
Az alábbiakban a kerettanterv jellegzetes utasításaiból rajzolódnak ki a 




A kerettanterv el írásai szerint a festés a f oktatásba integráltan történik. Az 
epochafüzetekbe szemléltetés gyanánt, viasz- vagy zsírkrétákkal, kés bb 
színes ceruzákkal a füzetekbe végzett festést és rajzolást megkülönböztetik 
az akvarelltechnikával, vizes alapon folyékony alapszínekkel, vízfestékkel 
történ  festést l. Az el bbi végigkíséri az összes tantárgyat, része a 
rendszeres órai munkának, segíti az órák témájának feldolgozását.  
 
Formarajz 
A gyermekek szerezzenek tapasztalatot az egyenes vonalak és a görbék 
közti jellemz  különbségr l rajzoláson keresztül is, miután el z leg már 
felfedezték jellemz iket úgy, hogy egész testükkel mozogtak a térben. 
Az írás bevezetését egy formarajz epocha el zi meg.  
 
Kézimunka 
A gyapjú - mint alapvet  alapanyag -  el készítése, megtapasztalása 
különböz  módon (gyapjú tisztítása, festése növényi festékekkel, sodrás, 
nemezelés, fonás…) 
Gyapjúfonállal ujj-játékok (körmönfonás) 
Köt t  készítése  
A szemek felszedése. Kötés sima szemmel: törpécskék, labdák, furulyatokok 





Harmóniában a második osztály témájával, a gyermekek gyakorolhatják a 
hiány kiegyensúlyozását, a szimmetria és a dualitás megteremtését. 
 
Formarajz  
Függ leges tengely körüli gyakorlatok, amely tengelyt lehet, hogy csak 
elképzelik. Keret rajzolása írott munka vagy illusztráció köré.  
Folyamatos vagy ritmusosan ismétl d  formák. 
Egyenes és görbe vonalak tükrözése; szimmetria és tükröz dések. 
 
Kézimunka 
Kötés: fordított szem 
Horgolás lánc és egyráhajtásos pálca segítségével labdahálók és kisebb 
táskák készítése. Kerek tintatörl  (kapcsolódva a folyóírás megjelenéséhez) 
horgolása 
Fonalak fonása övek, karköt k, táskafülek készítésére 




Szegélyek öltése el öltéssel és befejez  letisztázással, pelenkaöltés  
Kiegészít  munka: mint els  osztályban és a készül  folyóírásos 





A gyermekek nemcsak a színekb l történ  képalkotást vizsgálják, hanem azt 
is, hogyan születnek maguk a kevert színek. 
 
Formarajz 
Bonyolultabb folyamatos és ritmikusan ismétl d  minták. 
Egymással összefonódó, tekered  és átfedésben lév  spirálok és formák. 
Tükörképek és tükrözött formák függ leges és vízszintes elrendezésben. 
Háromszögre, négyszögre, ötszögre stb. épül  formák. 
Négyes szimmetriák, vagyis a függ legest, a vízszintest és az átlós 
szimmetriákat ötvöz  formák. 
 
Kézimunka 
Sapkák, sálak kötése, horgolása 
Karmantyúbáb készítés 
Egy-egy tárgy formájának kiemelésére vagy használatának visszatükrözésére 
egyszer  száröltés vagy láncöltés használata 
Nemezelés (képek nemezelése), nemezelt labda-, ennek díszítése hímzéssel, 
lánc vagy száröltéssel 
 
 
4. osztály  
 
Festés 
A “színtörténeteket”után, összefüggésben az állattannal vagy a f oktatás 
témájával (pl. az északi mitológiával), a feladatokat úgy vezetjük be, hogy a 
színek a téma lényegét figurális módon megragadó formákat ölthessenek.  
Formarajz 
 A negyedik osztály történeti anyaga (északi mitológia) szolgáltat témát a 
formarajzhoz, egymásba fonódó díszít  motívumok formájában, pl.: 
bevésések brossokon és karpereceken, díszítések fegyvereken, sisakokon és 
hajóorrokon, kelta, Karoling és longobárd összefonódó, szegély és 
csomózásos motívumok. Új vonás, hogy a keresztez déseknél megmutatjuk, 
hol mennek a szálak egymás alatt és fölött. Ezzel kapcsolatosan 





A hímzés és a varrás eszközeinek használata 
Keresztszemes hímzés és ehhez kapcsolódóan kiegészít  tevékenységként 
kézzel varrás és zsinórkészítés 
Saját tervezés szerint táskák és párnák 
Szövés szöv kereten – táskák, párnahuzatok, könyvborító, babasz nyeg  
 
Agyagozás  
A kilencedik életévükt l kezd d en a formarajz függetlenül is létez  
kiegészít jévé válhat a formázás. Egyszer  tömör elemek, mint a gömb, 
piramis és kocka tenyérrel formázva. 
Az állattan epocha támogatásaként készítsünk állat-formákat gömbb l 





A gyerekek egyre tudatosabban ragadják meg a különböz  színmin ségeket. 





Az ötödik osztályban a formarajz szabadkézi geometriai ábrázoláshoz vezet. 
Itt is lehet kiinduló pont az egyenes és a görbe vonal közti polaritás. Azért, 
hogy a tanulók intenzív tapasztalatokat szerezhessenek err l, kívánatos lehet 
szabadkézzel rajzolni, körz  és vonalzó nélkül.  
Kézimunka  
Kötés öt t vel: zoknik, egyujjas és ötujjas keszty k 
Használjunk nemezelés-technikákat ruhadarabok készítésére 
Az öltések képességének megszilárdítása, a görög ruha készítésekor 
gépöltés, textilfestés 
Filcállatok szabásminta alapján, töméssel 
 
Agyagozás  
A növénytan epochában, gömb- vagy tojás-formából kiindulva, készítsünk 
rügyeket, gyümölcsöket és más növény-formákat. Ezek nem kell, hogy 
naturalisztikus formát öltsenek, a fontos az, hogy a gyermekek megérezzék a 
növekv  mozgást, amely alakítja a formátlan anyagot. 
Készíthetünk emberi formákat, el ször álló, majd ül  alakokat. Az olyan 
formák, melyek az alakkal, mint egységgel dolgoznak, a lábakat és karokat 
kidolgozatlanul hagyva (pl. köpönyegbe csavarva, bölcs ben fekve), 
könnyebbek a gyermekeknek miel tt elkezdenének a lábak statikus 
problémáival foglalkozni. A kés bbiekben a karok elmozdulhatnak a testt l, és 
a lábak is felvehetnek egy bizonyos pózt. 
 
Kézm vesség (famunkák) 
Használjunk (formájában kifejez ) kérget és gallyakat különböz  alakzatok, 




Készítsünk egyszer  ev eszközöket: kever kanalat, habver t, kiskanalat, 
papírvágó kést stb. 
Építhetünk egyszer  szerkezeteket fa gerendákból, pl. mászókát, virágágyás 
szegélyét, támfalat 
Kezdjük el a különböz  fák és faanyagok tanulmányozását, vizsgálatát 
Fejsze használata pl. sátorcövek készítésekor 
Ácsbárd használata faanyag megmunkálásához és fatörzsb l kivájt csónak 
készítéséhez 
Fahasítás és darabolás t zifa és gyújtós el készítésekor 






Az árny és fény játéka és az árnyék tanulmányozása. Vagy elhagyjuk a 
színeket és kizárólag szénnel vagy krétával dolgozunk, (Ez azt jelenti, hogy a 
6. osztálytól kezdve a festést felváltja a rajzolás (lásd ‘Rajzolás a hatodik 
osztályban’ cím  részt).) 




Szabad rajz gyakorlatok szénnel, különböz  technikák segítségével formáljuk 





Emberi vagy állati alakok mintaterve, melyeknek részeit összevarrják 






A földrajz epochához kapcsolódva formáljuk meg különböz  fajta hegységek 
alakjait: gránitot, homokkövet és éles határvonalakkal bíró formákat, melyek a 
kristályokra emlékeztetnek. Formázhatunk barlangot is és vízesést sziklákkal.  
Az alakokkal való munka továbbmehet a csoportok felé: anya és gyermek, 
gazda és ló, birkózók stb. Az arcok, kezek, lábak és a ruházat részleteit a 
lehet  legkevésbé dolgozzuk ki. 
 
Kézm vesség (famunkák) 
Hasznos tárgyakat és játékokat készítünk. 
Mindennapi életben használatos tárgyakat, pl.: kever - és f z kanalat, 
paletta-kaparót, lisztes lapátot, stoppolófát, bunkót, fakalapácsot, ültet fát stb. 
Játékokat: ugráló nyuszit, totyogó kacsát, kopácsoló madarat vagy 
mérleghintázó medvét stb. A játékkészítésnél tisztában kell lenni a jellemz  
mozgással, valamint meg kell érteni annak mechanikai oldalát is, melyet 
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aztán ügyességgel kivitelezhetünk. Ez egészen egyszer  dolgokkal is 
kezd dhet, pl. mérleghinta vagy körhagyó tárcsa készítésével. 
 
 Összegzés 
Összehasonlítva a kutatásban részt vev  iskolákban zajló vizuális nevelésre 
fordítható óraszámokat megállapíthatjuk, hogy a vizuális nevelés tárgyközébe 
tartozó tevékenységek a waldorfiskolások esetében az órakereten túl, szinte 
minden tantárgyba integráltan is jelen vannak, jóval több id t engedve az 
efféle tevékenységek gyakorlására. Az 1-6. osztályban a képalkotás a Festés, 
a Formarajz (rajz, formarajz, grafika) tantárgyakban és az Epochafüzetek 
elkészítésében alapvet , tárgykészítésre a Kézimunka, az Agyagozás, a 




Tárgy- és környezetkultúra 






 A mér eszköz empirikus jellemz i 
 
A kutatásban külön is megvizsgáltuk a tárgy-és környezetkultúra tárgykörébe 
tartozó konstruáló ill. tervezés/design típusú feladatok kapcsán szerepet 
játszó képességeket. A tárgykészítés-tárgytervezés speciális 
tevékenységcsoporthoz képességstruktúrát állítottunk fel, melyhez a 
framework „kompetenciamérés vizuális képesség-rendszeréb l” választottuk 
ki a megfelel  vizsgálandó kompetencia-elemeket. 
A kutatás design témakörének mér eszközét egy 16 feladatból álló 
gy jtemény 9 kipróbált feladatából képzett rendszer alkotta, melyeket a 1001, 
1003, 1004, 1005, 1006, 1007, 1008, 1011, 1012, 1013-as számokhoz 
rendeltünk. (Az elemzésben a feladatokat a továbbiakban az utolsó két 
számjeggyel jelezzük.) 
A feladatkipróbálások el tt az 1001-es, azaz az 1. feladattal teszteltük a 
feladatsémát az összes vizuális feladat egységes arculatának pontosítására. 
Ez az oka annak, hogy bár a résztvev  iskolák köre feladatonként más és 




 A mér eszköz reliabilitása 
 
Konkrét mér eszközünk kapcsán a reliabilitást az egyes feladatokra 
számítottuk ki, mivel nem volt olyan tanulócsoport, amely az összes feladatot 
megoldotta volna. Egy-egy feladat esetében jellemz en 4-8 item fordul el , 
így a reliabilitás azt jelenti, hogy egy adott feladat mennyire konzisztensen 
mér, vagyis a feladat itemei ugyanarra a mérend  háttérváltozóra mutatnak-e. 
Egy adott feladat esetén a benne szerepl  itemek különböz  értékelési 
szempontot képviselnek, a különböz  itemek a framework 
képességstruktúrájának 5, 10, 16, 17, 18, 19. elemét mérik.26  
Függetlenül az itemmel mért szemponttól, egy feladat valamennyi iteme egy 
közös háttérváltozóra, nevezetesen a feladat által mért kompetencia-elemre 
mutat, így elvárható a reliabilitás megfelel  szintje. 
Alapelv, hogy 0,5 alatt a reliabilitás elfogadhatatlanul alacsony27 Képesség 
jelleg  tudás mér  feladatok esetén, tekintetbe véve az alacsony itemszámot 
is, a 0,8 fölötti érték már jónak számít. Mindezek fényében a feladatok 
reliabilitása a következ képpen alakult (11. táblázat) 
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5.   Formaalkotás a síkban (2D) és térben (3D) 
Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése  
10. Ábrák alkotása és értelmezés 
10.1 Ábraalkotás: konvenciókon alapuló, szabályokhoz igazodó, jelentést hordozó, közl  és 
magyarázó rajzok, szerelési ábrák, folyamat ábrák "olvasásának" és létrehozásának 
képessége, valós vagy elképzelt viszonyok, kapcsolatok megjelenítésének képessége 
10.2 Ábraértelmezés: magyarázó rajzok, szerelési és folyamat ábrák, egyéb jelrendszerek 
megértése  
16. Konstruálás 
Probléma felismerés, anyag-, szerkezet- és technológia ismeret,  tervezés, konstruálás 
különböz  anyagokból és célokra.  
17. A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát használata  
A megjelenítés, a kifejezés célján megfelel  vonal tónus, szín, forma, stb. használat 
(mintakövetést l az önálló alkalmazásig)   
18. Kreativitás 
Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, fluencia, egyediség,  
19. Anyagalakítás, eszközhasználat. Anyagok és eljárások ismerete; rendeltetéshez, 
alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, anyag és eszközválasztás / használat 
Anyagok és eljárások ismerete; rendeltetéshez, alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, anyag 










A mér eszközünk feladatainak reliabilitás-értékei 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 907 0,87 
3. 5 200 0,87 
4. 6 218 0,95 
5. 6 95 0,92 
6. 6 45 0,92 
8. 6 188 0,94 
11. 5 283 0,91 
12. 5 300 0,94 
13. 5 279 0,85 
 
Mivel valamennyi érték 0,8 fölötti, nincs jelent sége az egyes konkrét értékek 
közötti különbségek elemzésének: mindegyik feladat megbízhatóan mér. 
A táblázat alapján egyértelm en megállapítható, hogy a reliabilitás-értékek 
magasak. 
 
 A mér eszköz leíró statisztikai jellemz i 
 
Leíró statisztikai elemzéseink sorában a pontszámok gyakoriságát, átlagait és 
szórásait vesszük górcs  alá. Az el z ekben láttuk, hogy valamennyi 
feladatunk megbízhatóan mér. Ebben a szakaszban a következ  kérdésekre 
keresünk választ: 
Mennyire bizonyultak nehéznek az egyes feladatok? Melyik értékelési 
szempont szerint értek el a tanulók magasabb vagy alacsonyabb 
pontszámokat? Mennyire egységes a mért tanulói kompetencia, milyen 
mérték , tanulók közötti különbségek vannak az egyes feladat és az egyes 
értékelési szempontok szerint? 
 
 
Az eredmények kiszámítása és bemutatása a feladatok és az itemek szintjén 
zajlik. A feladatok szintjén els sorban az eloszlást vizsgáltuk, ugyanis – mivel 
különböz  itemszámúak a feladatok – az átlagok és szórások csak 
százalékos értékre átszámítva tennék összehasonlíthatóvá, hogy milyen 
könny  vagy nehéz volt egy-egy feladat. Mivel az itemszám változása 
egyúttal az értékelési szempontok változását is jelenti, amely szempontok 
között vannak olyan (ld., kés bbi elemzések), amelyek általában véve a 
könnyebben vagy nehezebben teljesíthet  szempontok közé tartoznak, még a 
%-ban kifejezett pontszámok összehasonlítása sem ad jelent s információt. A 






A legtöbb feladatmegoldó az 1. feladattal találkozott. Köszönhet en a 
b séges adatmennyiségnek, részletesen elemezhetjük az 1. feladatban elért 
teljesítmények megoszlását. A feladat 9 itemén összesen 45 pont volt 
elérhet , a minimális pontszám pedig 9 volt. A 12. táblázatban bemutatjuk az 





Az 1. feladat pontszámának abszolút és relatív gyakorisági eloszlása 
 
Pontszám El fordulás El fordulás (%) 
11 4 0,4 
12 1 0,1 
13 8 0,9 
14 14 1,5 
15 14 1,5 
16 22 2,4 
17 17 1,9 
18 20 2,2 
19 19 2,1 
20 38 4,2 
21 33 3,6 
22 39 4,3 
23 38 4,2 
24 35 3,9 
25 49 5,4 
26 44 4,9 
27 41 4,5 
28 45 5,0 
29 52 5,7 
30 39 4,3 
31 25 2,8 
32 35 3,9 
33 36 4,0 
34 32 3,5 
35 26 2,9 
36 33 3,6 
37 30 3,3 
38 24 2,6 
39 17 1,9 
40 25 2,8 
41 19 2,1 
42 10 1,1 
43 8 0,9 
44 7 0,8 
45 8 0,9 
 
A táblázat adatait elemezve a feladatpontszám eloszlásáról nyerünk 
információt. A minimumhoz és a maximumhoz közeli értékek el fordulásának 
alacsonyabb gyakorisága, valamit a közepes pontszámok magasabb 
gyakorisága a normális eloszlásra emlékeztet. A normalitás – 
általánosságban – alátámasztja, hogy a feladat, tesztelméleti szempontból, jól 
mér. A normalitás vizsgálatára végzett Kolmogorov-Szmirnov-próba szerint 
ugyanakkor a normalitás nem igazolható precízen, mivel a normalitásra 
vonatkozó nullhipotézist p = 0,03 érték mellett el kell vetnünk. Számunkra az 
értékelés szempontjából most az a fontos, hogy a legtöbb adattal rendelkez  
feladat pontszámai az alacsonyabb és a magasabb tartományokban 
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ritkábban, a középs  tartományban gyakrabban fordulnak el . Mivel 
lényegében az összes lehetséges el fordulható érték szerepel, ezért azt 
mondhatjuk, a feladat alkalmas a gyengébb és a jobb teljesítmények 
elkülönítésére. A 21. ábra az el z  táblázat adatai alapján készült 
oszlopdiagramon mutatja be az 1. feladat pontszámának eloszlását. 
Megfigyelhet , hogy az eloszlás szimmetrikus, haranggörbe-jelleg , és ez 
ismét meger síti azt, ami az eddigi adatokból is látszott: méréselméleti 





Az 1. feladat pontszáma eloszlásának oszlopdiagramja 
 
A többi feladat esetében is elvégeztük az 1. feladatnál bemutatott 
elemzéseket. Az adatok részletes közlését l eltekintünk azonban a 3. 









11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 
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13. táblázat  






próba Z értéke 
p 
1. 9 1,44 0,03 
3. 5 1,34 0,06 
4. 6 1,09 0,19 
5. 6 1,62 0,01 
6. 6 0,70 0,71 
8. 6 1,08 0,19 
11. 5 1,47 0,03 
12. 5 1,39 0,04 
13. 5 1,24 0,09 
 
A táblázat adatai alapján a 3., 4., 6., 8. és 13. feladatok esetében a 
Kolmogorov-Szmirnov próba eredménye támogatja a normalitásra vonatkozó 
nullhipotézist. A többi négy feladat közül már láttuk, hogy az 1. feladat is jól 
közelíti a normális eloszlást. Az 5., 11. és 12. feladatoknál az eloszlások 
részletes elemzése a következ ket mutatta. 
Az 5. feladatot viszonylag kevesen oldották meg, így egyes pontszám-értékek 
kiugróan magas gyakorisága (16, 17 és 23 pontot kiugróan sokan értek el, ld. 
Függelék-táblázatok) a normalitást megkérd jelezi. A 11. és 12. feladatokban 




Feladatpontszámok átlag- és szórásértékei 
 
Az eloszlások mellett az átlag- és szórásértékek a legfontosabb leíró 
statisztikai mutatók. Már az eloszlások elemzése is rámutatott arra, hogy 
egyes feladatokban viszonylag sokszor született maximális vagy 
maximálishoz közeli pontszám. Az átlag- és szórásértékek egy-egy adott 
feladat tömör jellemzésére alkalmasak. Mivel nem azonos a feladatok 
itemszáma, ezért egymással nem tudjuk összehasonlítani a kapott átlag- és 
szórásértékeket. A 14. táblázatban bemutatjuk a legfontosabb leíró statisztikai 










Itemszám Minimum Maximum Átlag Szórás 
1. feladat 907 9 11 45 28,15 7,63 
3. feladat 200 5 6 25 19,94 3,80 
4. feladat 218 6 6 30 21,10 6,15 
5. feladat 95 6 7 30 20,43 5,20 
6. feladat 45 6 13 30 22,22 5,00 
8. feladat 188 6 6 30 21,46 5,77 
11. feladat 283 5 5 25 17,59 5,35 
12. feladat 300 5 5 25 16,08 6,06 
13. feladat 279 5 5 25 17,11 4,89 
 
A táblázat adati szerint minden feladatban volt legalább egy tanuló, aki elérte 
a lehetséges legmagasabb pontszámot. Az is kit nik, hogy több feladatban 
olyan résztvev  is akadt, aki a lehet  legalacsonyabb pontszámot kapta. 
Adott feladat esetében az átlagpontszámot a lehetséges legalacsonyabb és 
legmagasabb értékekhez tudjuk viszonyítni. Ez alapján a 3. feladat a 
könnyebbek közé tartozik, az 1. feladat pedig a nehezebbek közé. A 3. 
feladatnál tapasztalt alacsony szórásérték is annak köszönhet , hogy a 
feladat könny nek bizonyult. Ahogyan a Melléklet gyakorisági eloszlási 
táblázatából leolvasható, a 3. feladat esetében csak a tanulók 5,5 %-a ért el 
15 pontnál alacsonyabb teljesítményt, ami a 25 pontos maximumhoz 
viszonyítva azt jelenti, hogy túlnyomó többségük átlagosan 3-as vagy annál 
magasabb értékeket ért el a feladat itemein. 
 
Feladatonkénti, itemszint  elemzések 
 
Az el z ekben megállapítottuk, hogy a felmérésben szerepl  feladatok 
megfelel  méréselméleti mutatókkal rendelkeznek. A vizsgált terület a vizuális 
m veltség mélyebb megismeréséhez a következ  lépésben az egyes 
feladatok részletes, itemszint  elemzését végezzük el. Még mindig 
els sorban a mér eszköz jóságára összpontosítunk, és a pedagógiai 
szempontú, a fejlesztést közvetlenül megalapozó elemzéseket a következ  
nagyobb szerkezeti egységben, „A teszteredmények vizsgálata a tanulói 
jellemz k szerint” cím  részben végezzük el. 
Az egyes feladatok itemei esetében is ugyanazokat az alapjellemz ket 
vehetjük sorra: eloszlás, átlag- és szórásértékek. Az eloszlást abban az 
esetben vizsgáljuk meg részletesen, ha az átlag- és szórásértékek valamilyen 




A 15 táblázat az 1. feladat itemeinek alapstatisztikai jellemz it tartalmazza. 
 
15. táblázat  
Az 1. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
18.A 1002 1 5 2,40 1,49 
18.B 976 1 5 2,97 1,14 
5. 1006 1 5 3,18 1,25 
17. 1006 1 5 3,28 1,17 
7. 940 1 5 2,99 1,25 
16.A 953 1 5 3,29 1,16 
16.B 953 1 5 3,38 1,21 
19.A 953 1 5 3,44 1,04 
19.B 954 1 5 3,33 1,13 
 
Az egyes itemek értelmezését a módszerek bemutatásánál már megtettük. 
Mivel valamennyi item ötfokozatú, ezért az átlagok és szórások egymással 
közvetlenül összehasonlíthatók. Így például a táblázat adataiból leolvasható, 
hogy a 18.A item volt a relatíve legnehezebb, a 19.A pedig a legkönnyebb. A 
szórások ezzel összefüggésben alakultak: az alacsonyabb átlagú itemeken 
általában nagyobb, a magasabb átlagú itemeken általában alacsonyabb 
szórással találkoztunk. A 18.A item, amely a legnehezebbnek bizonyult, a 
kreativitás egyik mutatója, amely az elkészítend  tárgy funkcióinak számát 
fejezte ki. A másik kreativitás-index, a 18.B, amely az újszer séget, 
eredetiséget mérte, ugyancsak az alacsonyabb átlagpontszámú itemek közé 
tartozik. A 19.A és 19. B itemek az anyagalakítási és eszközhasználati 
készségeket mérték, és ezeken viszonylag magas pontszám született. 
 
A következ , 16. táblázatban a 3. feladat alapstatisztikai jellemz it mutatjuk 
be. 
 
16. táblázat  
A 3. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
16A 201 1 5 4,30 0,84 
16B 201 1 5 4,09 0,93 
18. 200 1 5 3,50 1,16 
19A 201 1 5 3,98 0,89 
19B 201 1 5 4,01 0,89 
 
A kreativitást mér  18-as item itt is viszonylag alacsony átlagpontszámmal 
társul. 
(Az 1. feladatban az utasításnak megfelel en a kreativitást két oldalról is 
pontozhattuk. A feladatmegoldásban felvonultatott ötletek száma adta a 
mennyiségi, ezek eredetisége pedig a min ségi mutatót. Ennek alapján 
osztottuk meg a képessége-elemet 18/A-ra és 18/B-re. A többi feladatunk 




A 17. táblázatban bemutatjuk a 4. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
17. táblázat  
A 4. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 218 1 5 3,63 1,24 
16A 218 1 5 3,67 1,09 
16B 218 1 5 3,49 1,19 
18. 218 1 5 3,11 1,14 
19A 218 1 5 3,58 1,13 
19B 218 1 5 3,62 1,09 
 
A 3. és 4. feladat közötti összehasonlítás lehet ségét adja, hogy az értékelési 
szempontok – egyetlen item kivételével – átfedik egymást. Az 
összehasonlítás azt mutatja, hogy a 4. feladat nehezebbnek bizonyult. 
 
A 3. feladatban muzsikáló tárgyat hoztak létre a gyerekek. Ugyanazokkal az 
újrahaszhosítható anyagokkal üveggolyópályát kellett készíteniük a 4. 
feladatban. Ez jóval több statikai meggondolást, próbát követelt, ami 
nehezítette a dolgukat. 
 
 
A 18. táblázatban bemutatjuk az 5. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
18. táblázat Az 5. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 95 1 5 3,25 1,21 
16A 99 1 5 3,51 1,03 
16B 99 1 5 3,56 0,96 
18. 97 1 5 2,58 1,22 
19A 99 1 5 3,62 0,97 
19B 99 1 5 3,75 0,90 
 
A 4. és 5. feladat itemei megegyez ek. A formaalkotó képesség és a 
kreativitás szempontjából az 5. feladat még a 4.-nél is nehezebbnek bizonyult. 
 
Ebben a feladatban tovább nehezítettük a gyerekek dolgát. A tárgy 
használhatóságán és statikai megbízhatóságán túl még egy természeti elem, 




A 19. táblázatban bemutatjuk a 6. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
19. táblázat A 6. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 45 1 5 3,58 1,18 
16A 45 1 5 3,89 0,91 
16B 45 2 5 3,87 1,01 
18. 45 1 5 3,29 1,18 
19A 45 3 5 3,78 0,79 
19B 45 3 5 3,82 0,81 
 
A 6. feladatot oldották meg a legkevesebben. Részben ennek is 
tulajdonítható, hogy három item esetén a legalacsonyabb tapasztalt pontérték 
a minimális 1 fölötti volt. Emellett a feladat összességében relatíve könny nek 
bizonyult, amit a magas átlagok, és az ezekhez társuló alacsonyabb 
szórásértékek jeleznek. Figyelemre méltó, hogy a kreativitás mint értékelési 
szempont bizonyult itt a legszigorúbb kategóriának. 
 
A 20. táblázatban bemutatjuk a 8. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
20. táblázat A 8. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 197 1 5 3,56 1,20 
16A 197 1 5 3,61 1,07 
16B 197 1 5 3,48 1,10 
18. 197 1 5 3,06 1,06 
19A 189 1 5 3,82 1,05 
19B 196 1 5 3,89 0,99 
 
A táblázat adatai alapján ennél a feladatnál is a kreativitás szempontja volt a 
legszigorúbb értékelési kategória. Ugyanakkor a már eddigiekben is 
megfigyelhet  tendencia folytatódott a 8. feladatban abból a szempontból is, 
hogy az anyagalakítási és eszközhasználati készségek kategóriában magas 






A  21. táblázatban bemutatjuk a 11. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
21. táblázat A 11. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 283 1 5 3,82 1,22 
10. 283 1 5 3,50 1,30 
17. 283 1 5 3,76 1,05 
18A 283 1 5 3,29 1,25 
18B 283 1 5 3,22 1,41 
 
A 11. feladatban új értékelési szemponttal találkozunk: a 10-es item az 
ábraalkotó, ábraértelmez  képességet mérte. Így van ez a 12. és a 13. feladat 
esetében is. Mindhárom tervezési feladat. A 11-ben szerszámos táskát, a 12-




A 22. táblázatban bemutatjuk a 12. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
22. táblázat A 12. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 300 1 5 3,35 1,43 
10. 300 1 5 3,23 1,31 
17. 300 1 5 3,53 1,23 
18A 300 1 5 3,11 1,37 
18B 300 1 5 2,86 1,44 
 
Az itemek átfedése okán a 12. és a 11. feladat egymással összehasonlítható. 
Ennek alapján a 12. feladat különösen nehéznek bizonyult a gyerekeknek.  
 
A tervezési feladatok közül a 12, saját maguk számára terveztetett uzsonna 
szállítására megfelel  táskát. Hétköznapi, a gyerekek számára jóval 
testközelibb a téma, mint a másik két tervez i feladat esetében, 
életkörülményeik miatt ugyanakkor éppen ezért okoz komoly fejtörést. Az 
uzsonna csomagolása ebben az életkorban többnyire nem a gyerekek dolga 
– ez a problémaérzékenységet érinti hátrányosan a feladatmegoldásban. A 
kereskedelemben számtalan kommersz, ráadásul ízléstelen alkalmatosság 
kerül a gyerekek elé, ami mintáival gúzsba köti a gyerekek fantáziáját. Csak 
keveseknek sikerült kitörni ebb l az „ördögi körb l”. 
 
Az adatok ismeretében tanulságos ugyanakkor, hogy az értékelés 
szempontjai szerinti átlagok hasonlóan mozognak mindkét feladat esetében. 
Az 5-ös és 17-es értékelési szempontok szerinti átlagok a magasabbak, míg a 
10-es és 18-as értékelési szempontok szerinti átlagok relatíve alacsonyabbak. 
A 11. és 12. feladat itemeink így megfigyelt együttmozgása arra utal, hogy bár 
az értékelési szempontok – a verbális deskripció szintjén – egymástól 
jelent sen különböz  pszichikus struktúrákat mérnek, az értékel  személyén 
keresztül egyfajta holisztikus értékelési megközelítés érvényesülhet. 
Mindamellett az értékelési szempontok megkülönböztetésének 
létjogosultságát mutatja, hogy mindkét feladat esetében ugyanazok a 




A 23. táblázatban bemutatjuk a 13. feladat alapstatisztikai jellemz it. 
 
23. táblázat  
A 13. feladat itemeinek leíró statisztikai jellemz i 
 
Item Tanulók száma Minimum Maximum Átlag Szórás 
5. 279 1 5 3,67 1,22 
10. 279 1 5 3,23 1,25 
17. 279 1 5 3,77 1,09 
18A 279 1 5 3,31 1,20 
18B 279 1 5 3,12 1,40 
 
A 13. feladat esetén tapasztalt átlagértékek az el z  táblázatot követ  
elemzéshez kapcsolhatók. Hasonló tendencia látszik az értékelési 
szempontok szerinti adatokban. 
 
A feladatok leíró statisztikai adatait áttekintve kíváncsiságunk a következ  
itemek eloszlásának vizsgálatához vezetett: 6. feladat 19:A és 19.B itemei (3-
as volt a minimális pontszám), és a 12. feladat 5-ös item (magas relatív 
szórás). 
 
A 24. táblázatban bemutatjuk e három item eloszlását. 
 
24. táblázat  
A 6. feladat 19.A és 19.B itemeinek, valamint a 12. feladat 5. itemének 
eloszlása 
 





% El fordulások 
száma 
% El fordulások 
száma 
1 0 0 0 0 46 
2 0 0 0 0 47 
3 20 44,4 19 42,2 49 
4 15 33,3 15 33,3 73 
5 10 22,2 11 24,4 85 
 
A 6. feladat két, az anyagalakításhoz és eszközhasználathoz kapcsolódó 
iteme hasonló eloszlást mutat. Az eloszlás különlegessége abban áll, hogy a 
normális eloszlástól nagyban különbözik. Ha ugyanis egy értékelési 
szempontnál a két legalacsonyabb értéket nem használja ki az értékel , akkor 
két eset valamelyikének az el fordulását várnánk: vagy a magasabb értékek 
felé tolódik az eloszlás, tehát 5-ösb l lenne a legtöbb, 4-esb l kevesebb, és 
3-asb l még kevesebb, hiszen így az item könny sége miatt érhet , hogy az 
alacsony pontszámokat már nem használta ki az értékel . A másik logikus 
lehet ség az lenne, hogy a 4-es érték lenne a leggyakoribb, és 5-ösb l és 3-
asból egyaránt kevesebb fordulna el . Az, hogy a 3-as érték a leggyakoribb, 
arra mutat, hogy az értékel nek a két alacsonyabb pontszámot is 





A 12. feladat 5. itemének eloszlását a nagy szórás miatt tekintettük át újra. Az  
eloszlás itt is eltér a normális eloszlástól: a két magasabb érték gyakorisága a 
legnagyobb, és ezekhez képest a három alacsonyabb pontérték el fordulása 
lényegében egyenletes megoszlást mutat. Összességében tehát ennek az 
itemnek a viselkedését az jellemzi, hogy viszonylag magas átlagpontszám 
mellett a 3,35-os átlagtól távolabbi értékek nagy gyakorisággal fordultak el . 
 
Az imént kiemelt három item elemzését azért közöltük, mert az általános 
átlag- és szórásvizsgálat során érdekes empirikus jellemz ikkel találkoztunk. 
A többi item elemzését terjedelmi okok miatt itt nem adjuk közre. Oktatás-
módszertani és értékeléselméleti szempontból ugyanakkor nyitva a lehet ség 
bármikor a másodelemzések el tt, amelyek az itemszint  eloszlási 
gyakoriságok táblázatain alapulnak.  




 A teszteredmények vizsgálata a tanulói 
jellemz k szerint 
 
Az el z ekben a felmérésben szerepl  feladatok és itemek álltak az 
elemzések középpontjában. Megismerve a feladatok és itemek méréselméleti 
szempontú viselkedését, most a tanulók kerülnek az elemzés középpontjába. 
Azt elemezzük, hogyan mértek a feladatok különböz  tanulói csoportokban. 
 
 Teszteredmények évfolyamok szerint 
 
Az évfolyamok szerinti elemzést is feladatok és itemek szintjén végezzük el, 
és els sorban az átlag- és szórásértékekre összpontosítunk. Az évfolyamok 
eredményeinek összehasonlítására a megfelel  statisztikai próbákat végeztük 
el: két évfolyam összehasonlítása esetén kétmintás t-próba, több évfolyam 




Láttuk, hogy a reliabilitás-értékek az összesített mintán jónak bizonyultak.  
(11. táblázat) Tudjuk azonban, hogy a minta heterogenitása, amelynek egyik 
jelent s összetev je az évfolyamok közötti különböz ségek, hozzájárul a 
magas reliabilitáshoz.28 Érdemes tehát újra elvégeznünk a reliabilitás-
elemzést, hogy kiderüljön, az egyes évfolyamokon külön-külön is megfelel en 
mérnek-e a feladatok. A 25-30. táblázatok az egyes évfolyamok eredmények 
reliabilitását mutatja. 
 
25. táblázat  
Reliabilitás-értékek az 1. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 209 0,85 
3. 5 39 0,78 
4. 6 21 0,92 
5. 6 0 - 
6. 6 0 - 
8. 6 33 0,97 
11. 5 42 0,95 
12. 5 42 0,97 
13. 5 42 0,92 
 
Az 1. évfolyamon valamennyi feladat, amelyben szerepeltek egyáltalán 1. 
évfolyamosok, megfelel  reliabilitású.  
 
 
                                                
28





26. táblázat Reliabilitás-értékek a 2. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 174 0,85 
3. 5 48 0,89 
4. 6 70 0,94 
5. 6 38 0,88 
6. 6 26 0,85 
8. 6 49 0,93 
11. 5 53 0,86 
12. 5 78 0,90 
13. 5 56 0,82 
 
A 2. évfolyamon tapasztalt reliabilitás-értékek szintén megfelel ek. 
 
 
27. táblázat  
Reliabilitás-értékek a 3. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 173 0,90 
3. 5 15 0,92 
4. 6 15 0,58 
5. 6 27 0,93 
6. 6 0 - 
8. 6 15 0,92 
11. 5 43 0,92 
12. 5 30 0,78 
13. 5 27 0,85 
 
A 3. évfolyamon tapasztalt reliabilitás-értékek között kiugróan alacsony a 4. 
feladaté. Ennek alaposabb vizsgálata – az item-kihagyásos reliabilitás-
elemzés módszerével – azt mutatja, hogy a 19.A és 19. B itemek rontják a 
reliabilitást. Ha ezt a két itemet elhagynánk, akkor a reliabilitás 0,73 lenne, 
vagyis elfogadható. Az anyagalakítási és eszközhasználati készség itemein 
született pontszám tehát mást mért ebben a feladatban és ezen az 
évfolyamon, mint a feladat többi iteme. Finomabb elemzés azt is megmutatta, 
hogy a 3. évfolyamosok pontszáma a 4. feladat 19.A és 19.B itemein 2 és 3 
értékeket vett föl, vagyis alacsony szint nek és homogénnek min sítette az 
értékel  e szempont szerint a tanulók munkáját. Érdemes figyelembe venni 
azt is, hogy mindössze 15 f s mintáról van szó, és nem teljesül 
reprezentativitás az évfolyamok szerint sem. Összességében azt állapítottuk 
meg, hogy egy kisebb osztálynyi 3. osztályos tanuló esetében az egyik 
feladatban az értékel  meglehet sen alacsony pontszámokat adott két 






28. táblázat  
Reliabilitás-értékek a 4. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 101 0,88 
3. 5 31 0,89 
4. 6 43 0,98 
5. 6 0 - 
6. 6 0 - 
8. 6 32 0,92 
11. 5 42 0,94 
12. 5 42 0,92 
13. 5 55 0,73 
 
A 4. évfolyam reliabilitás-értékei is megfelel k, a 13. feladat esetében egy 
mélyebb elemzés azt mutatná, hogy nincs olyan értékelési szempont, amely a 
többit l jelent sen eltér en viselkedett volna. Emiatt kijelenthetjük, 
elképzelhet , hogy ezen az adott évfolyamon a 13. feladattal vizsgált 
kompetencia-elemek csak közepes megbízhatósággal értékelhet k. 
 
 
29. táblázat  
Reliabilitás-értékek az 5. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 116 0,87 
3. 5 14 0,90 
4. 6 6 0,96 
5. 6 0 - 
6. 6 0 - 
8. 6 8 0,90 
11. 5 11 0,91 
12. 5 32 0,95 
13. 5 35 0,83 
 




30. táblázat  
Reliabilitás-értékek a 6. évfolyamon 
 
Feladat Itemek száma Tanulók száma Cronbach-a 
1. 9 134 0,87 
3. 5 53 0,85 
4. 6 63 0,94 
5. 6 30 0,96 
6. 6 19 0,94 
8. 6 51 0,91 
11. 5 92 0,89 
12. 5 76 0,95 
13. 5 64 0,85 
 
A 6. évfolyamon megfelel  a reliabilitás. 
 
 
Feladatonkénti átlageredmények évfolyamok szerint 
 
A feladatok pontszámának korábbi vizsgálata els sorban arra szolgált, hogy 
megnézzük, relatíve melyik értékelési szempontok szerint születtek magas 
vagy alacsonyabb értékek, illetve, hogy önmagában véve egy-egy értékelési 
szempontnál jelentkezett-e plafon-effektus (sok maximális érték és alacsony 
szórás). Az évfolyamok szerint összehasonlítás lehet vé teszi, hogy akár 
egyes feladatoknál, akár pedig egyes értékelési szempontoknál fejl dési 
jellemz ket vizsgáljunk. Az eredmények értelmezésénél óvatosnak kell 
lennünk, hiszen az egyes évfolyamok nem feltétlenül egyenérték ek a 
reprezentativitás szempontjából. 




Az 1. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 209 26,58 7,17 
2. 174 26,48 7,06 
3. 173 28,99 7,53 
4. 101 29,09 8,55 
5. 116 29,26 7,81 
6. 134 30,00 7,50 
 
A táblázat adatai szerint az 1. és 2. évfolyam átlageredményei viszonylag 
alacsonyabbak a négy magasabb évfolyamhoz képest. Érdekes kérdés, hogy 
vajon melyik értékelési szempontok voltak meghatározók az évfolyamok 
szerinti különbségek kialakulásában. Nem célunk itt egy olyan elemzés 
elkészítése, amely az itemek szintjén is teljes kör en bemutatná az 
évfolyamok összehasonlítását. Mivel azonban az 1. feladat esetében egy 
érdekes fejl dési vonal rajzolódik ki a feladat pontszámának átlagára, mintegy 
fejl dési lépcs t jelezve a 2. és 3. osztály között, az 1. feladat esetében 
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indokolt az itemek szintjén is évfolyamok szerinti összehasonlítást végezni. 
Nem utolsósorban az 1. feladatot oldották meg legtöbben, így a 
legb ségesebb adatmennyiség miatt a statisztikai összehasonlításaink itt 
pontosabbak. A 32. táblázatban bemutatjuk az 1. feladat itemein nyert, 
évfolyamok szerinti átlagértékeket. 
 
32. táblázat 














18:A 1,85 1,90 3,04 2,48 2,90 2,62 
18.B 2,92 2,59 3,14 2,86 3,29 3,19 
5. 3,12 2,76 3,23 3,13 3,39 3,58 
17. 3,10 2,98 3,37 3,24 3,54 3,62 
7. 2,95 2,94 2,98 3,09 2,62 3,31 
16.A 3,13 3,35 3,17 3,32 3,21 3,62 
16.B 3,09 3,32 3,32 3,38 3,41 3,86 
19.A 3,23 3,35 3,39 3,53 3,36 3,87 
19.B 3,11 3,19 3,34 3,49 3,20 3,77 
 
A táblázat adatai alapján fontos következtetésekhez jutunk: Az els  két 
évfolyam és a következ  négy évfolyam közötti fejl dési lépcs  az egyes 
értékelési szempontok szerint más és más er sség . A kreativitás 1. 
szempontja szerint (funkciók száma) a 3. évfolyamra hatalmas ugrás 
következik be, és a kés bbi évfolyamok is lemaradnak a 3. osztályosok 
átlagához képest. A kreativitás másik szempontja (újszer ség) szerint 
ugyanakkor az 1. és a 3. évfolyam csaknem azonos szinten van, és a 2. 
osztályosok hátránya szembet n . Van egy olyan értékelési kritérium, amely 
szerint visszaesés mutatkozik 2. és 3. osztály között. A konstruáló képesség 
munkafolyamat és technológia szempontja szerint (16.A) a 2. osztályosok 
olyan magas átlagot értek el, amelyet a kés bbi évfolyamok közül csak a 
hatodikosok múlnak felül. Összességében tehát azt mondhatjuk, hogy bár a 
teljes feladat szintjén egy világos fejl dési tendencia rajzolódik ki, amely az 
els  két és a további négy évfolyam között egy fejl dési lépcs t rajzolt elénk, 
a feladat itemeinek finomabb elemzése azt mutatja, hogy különböz  
részkompetenciák területén más-más fejl dési ívek rajzolódnak ki. 
 
Az 1. feladat itemenkénti elemzése ad választ arra a kérdésre is, hogy a 7-es 
értékelési kritérium szerint mutatkozik-e fejl dési lépcs  vagy tendencia. A 7-
es értékelési szempont a rekonstrukciós képességet jelenti, vagyis azt, hogy 
egy rajz és a rajz alapján készült tárgy mennyiben mutatnak összefüggést. A 
rekonstrukciós képesség fejlesztése nem része az els  hat évfolyam iskolai 
fejlesztési célkit zéseinek (a vizuális nevelésben a tervezés csak a fels  
tagozat utolsó osztályában tananyag), a cselekedtet  tanulás módszerével a 
tanulóknak ez a képessége már szükségszer en fejl désnek indul. A táblázat 
adatai alapján az alsó tagozatos évfolyamok egymáshoz hasonló eredményeit 
követ en az 5. évfolyamon egy visszaesésnek vagyunk szemtanúi, majd 6. 




A feladatok átlagainak évfolyamok szerinti bemutatását a 3. feladattal 
folytatjuk a 33. táblázatban. 
 
33. táblázat 
A 3. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 39 19,41 3,13 
2. 48 20,52 3,95 
3. 15 15,47 2,62 
4. 31 21,39 3,58 
5. 14 17,57 2,98 
6. 53 20,85 3,55 
 
A 3. feladat átlagpontszámainak évfolyamok szerinti alakulása azt mutatja, 
hogy – feltehet en a kis mintaelemszám okozta tág becslési intervallumnak is 
köszönhet en – nincs egységesen felrajzolható fejl dési tendencia. Ha 
feltételezzük, hogy az egyes évfolyamok kis mintái reprezentatívak egy 
nagyobb alapsokaságra nézve, akkor kétmintás t-próbával tudjuk 
összehasonlítani a számunkra releváns két szomszédos évfolyam átlagát. Így 
például a 4. és 5. évfolyam közötti visszaesés nagyságának megítéléshez 
kétmintás t-próbát végeztünk. Ennek eredménye szerint az átlagok közötti 
különbség p <0,001 szinten szignifikáns. Ha viszont a 4. és 5. osztályosok 
eredményét csak a közös iskolából jöv knél hasonlítjuk össze (két 4. osztály 
és egy 5. osztály adatairól van; az egyik 4. osztály ugyanabból az iskolából 
van, mint az 5. osztály), akkor p = 0,06 szinten megtartható a nullhipotézis, 
tehát az iskolán belül két évfolyam között nincs szignifikáns különbség. A 
további feladatok között lesznek még kisebb mintaelemszámúak, s t, lesz 
olyan feladat, amelyre csak két vagy három évfolyamból vannak adataink. Az 
adatok áttekintése mégis tanulságos, mert a hazai vizuális nevelésb l erre 
vonatkozóan szinte alig van adatunk.  
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A 34. táblázat a 4. feladat adatait mutatja be évfolyamonkénti bontásban. 
 
34. táblázat 
A 4. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 21 23,14 5,37 
2. 70 19,67 6,54 
3. 15 17,40 1,50 
4. 43 22,84 6,58 
5. 6 21,33 4,72 




Az 5. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
2. 38 18,79 4,62 
3. 27 19,59 4,12 
6. 30 23,27 5,73 
 
36. táblázat 
A 6. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
2. 26 24,62 3,96 
6. 19 18,95 4,44 
 
37. táblázat 
A 8. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 33 19,45 7,23 
2. 49 23,98 4,77 
3. 15 15,47 4,05 
4. 32 21,59 5,50 
5. 8 23,38 4,27 






A 11. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 42 16,26 6,54 
2. 53 17,91 5,97 
3. 43 16,42 4,80 
4. 42 18,69 5,35 
5. 11 12,45 4,16 
6. 92 18,66 4,17 
 
(Az 5. évfolyamon tapasztalt visszaesés minden bizonnyal a szerény méret  




A 12. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 42 15,60 7,32 
2. 78 16,67 5,45 
3. 30 17,37 3,01 
4. 42 17,90 5,36 
5. 32 13,22 6,53 






A 13. feladat évfolyamonkénti eredményei 
 
Évfolyam Tanulók száma Átlag Szórás 
1. 42 13,31 5,45 
2. 56 19,66 4,78 
3. 27 19,26 2,61 
4. 55 16,87 3,98 
5. 35 16,37 4,56 
6. 64 17,06 4,59 
 
A 13. feladat esetén az 1. évfolyam eredménye olyan mértékben elmarad a 
többit l, hogy itt is fontosnak tartjuk a részletes, itemszint  elemzést. Az 
itemek átlagát megvizsgálva azt találtuk, hogy valamennyi értékelési 
szempont szerint jelent s hátrányban voltak a fels bb évfolyamokkal 
szemben. A 10. kritérium, az ábraalkotó és ábraértelmez  képesség területén 
volt a legszembet n bb a lemaradás, mert ennél a kritériumnál valamennyi 
fels bb évfolyam jelent sen magasabb átlagot ért el. Elképzelhet , hogy a 13. 
feladat olyan, a tudatos tervezéshez elengedhetetlen vizuális 
képességegyüttest vizsgál, amelyhez az 1. osztályosok még nem eléggé 
felkészültek, vagyis a feladaton elért eredményben dönt en az iskolai 






 A teszteredmények nemek szerinti megoszlása 
 
Az eddigiekben megvizsgáltuk a feladatok méréselméleti értelemben vett 
jóságát, és ezen túl az évfolyamok szerinti eredményeket közöltük. Az 
évfolyamok szerinti átlagok nem rajzoltak elénk egyértelm  fejl dési 
tendenciát, emiatt a nemek szerinti teljesítmény-elemzést els  közelítésben a 
teljes mintán végezzük el. A 41. táblázatban bemutatjuk a feladatok 
átlagpontszámait nemek szerinti bontásban. 
 
41. táblázat 
A feladatok átlagpontszámai nemek szerinti bontásban 
 
Feladat Fiúk átlaga Lányok átlaga 
1. 27,11 29,20 
3. 19,57 20,31 
4. 20,47 21,80 
5. 20,54 20,32 
6. 21,26 22,72 
8. 19,57 23,24 
11. 16,58 18,49 
12. 15,04 16,98 
13. 16,37 17,78 
 
A táblázat adatai általánosságban azt mutatják, hogy a feladatok szintjén 
vagy nincs jelent s különbség a fiúk és a lányok átlagai között, vagy néhány 
esetben szembet n  a lányok el nye. Szakmai szempontból az 1. és 8. 
feladaton mért különbségek jelent snek tekinthet k. Fontos bizonyítékot 
szereztünk tehát egy sztereotipia elvetéséhez arról, hogy a lányok a 
konstruáló feladatokban elmaradnának a fiúk mögött.  
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A nemek közötti különbségek statisztikai szempontú elemzése a kétmintás t-
próbával valósult meg. A kétmintás t-próbák eredményeit a 42. táblázatban 
foglaltuk össze. 
 
42. táblázat  
A nemek szerinti átlagok feladatonkénti összehasonlítása kétmintás t-
próbával 
 
Feladat Levene-próba p |t| p 
1. 0,17 4,17 < 0,001 
3. 0,15 1,38 0,17 
4. 0,24 1,60 0,11 
5. 0,83 0,21 0,84 
6. 0,93 0,96 0,34 
8. 0,30 4,58 < 0,001 
11. 0,13 3,03 < 0,01 
12. 0,79 2,79 < 0,01 




A táblázat adatai szerint a szakmai szempontból már korábban jelent snek 
ítélt különbségeken túl a statisztikai összehasonlítás jelent s különbséget 
mutatott a 11., 12. és 13. feladatok esetében is. Ez nem okoz meglepetést, 
hiszen ezek a feladatok rajzlapon színesceruzával megalkotott tervek voltak, 
szöveges kiegészítésekkel. Számos kutatás mutatta be, hogy a lányok 
írásképe, írásmunkáik külalakja nem csak ebben a korosztályban múlja fölül a 








22. ábra Az 1. feladaton elért átlagok évfolyamonkénti átlagai 
 
 
Az ábrán látható tendenciát úgy fogalmazhatjuk meg, hogy 2. és 3. évfolyam 
között egy jelent s ugrás mutatkozik az 1. feladaton nyújtott teljesítményben. 
Az 1. és 2. évfolyam között, valamint a 3., 4., 5. és 6. évfolyamok között 
ugyanakkor nem látható látványos fejl dés. Az ábra alapján tehát egy 
fejl dési lépcs t sejthetünk, amely nagyjából a gyerekek 8-9 éves korában 























Az 1. feladat átlagpontszáma 
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A 23. ábrán bemutatjuk, hogy az 1. feladat átlagai hogyan alakultak nemek és 




23. ábra Az 1. feladat átlagai nemek és évfolyamok szerint egymásra vetítve 
 
Az ábráról leolvasható, hogy a 16. ábrán említett lépcs s fejl dési tendencia a 
nemek szerinti bontásban is megmarad. Két eltérés érdemel figyelmet: a 
lányok 1. és 2. osztály közötti visszaesése és a lányok 6. osztályban 
tapasztalható rohamos fejl dés. 
 
 
Az iménti összefüggés érdekes elemzési távlatokat nyit, hiszen lehetséges a 
feladatok itemei szerint végighaladva is elemezni a nemek közötti 
különbségeket. Mivel az egyes itemek általános kompetencia-területre 
vonatkoznak, amelyekre a nemek közötti különbségeknek a szakirodalomban 
már számos megfigyelés áll rendelkezésre, a következ  elemzéseinket ezen 
a területen végezzük.  
 
 
A lányok el nyét számos tényez  okozhatja, amelyek megismeréséhez 
közelebb juthatunk az itemszint  elemzésekkel. Megjegyzend , hogy ahol a 
teljes feladaton nem volt szignifikáns nemek közötti különbség, elvileg ott is 
el fordulhat, hogy valamelyik szempont szerint az egyik, másik szempont 


































A 43. táblázatban az 1. feladat itemein hasonlítjuk össze a fiúk és a lányok 
átlagait. 
 
43. táblázat  
A nemek szerinti átlagok összehasonlítása az 1. feladat itemein 
 
Item Levene-próba p |t| p 
18.A 0,35 0,13 0,90 
18.B 0,48 2,32 0,02 
5. 0,16 3,46 < 0,001 
17. 0,33 3,85 < 0,001 
7. 0,63 4,72 < 0,001 
16.A 0,17 2,45 0,01 
16.B 0,33 3,33 < 0,001 
19.A 0,94 4,28 < 0,001 
19.B 0,90 3,95 < 0,001 
 
A táblázat meger síti azt a korábbi észrevételünket, miszerint az egyes 
szempontok között er s összefüggés, úgynevezett halo-effektus m ködhet, 
tehát a feladat során készített termék min sége visszahat az egyes 
szempontokra, amely szempontok szerint a termék min ségét meg kellett 
ítélni. A 18.A item az egyetlen kivétel, amelyen nem született szignifikáns 
nemek közötti különbség az 1. feladaton. Ez az item a kreativitás egyik 
szempontja, amely a tárgyak funkcióinak számára utal. Az, hogy e szempont 
szerint nincs szignifikáns különbség, tulajdonképpen a fiúk számára el nyös 
következtetést tesz lehet vé, hiszen a pozitív halo-effektus ellenére sem értek 





A 44. táblázatban a kreativitás itemeit hasonlítjuk össze nemek szerint: 
 
44. táblázat  
A nemek szerinti átlagok a kreativitást mér  itemeken 
 
Item Fiúk átlaga Lányok átlaga 
1. feladat 18.A 2,41 2,39 
1. feladat 18.B 2,89 3,06 
3. feladat 18. 3,40 3,58 
4. feladat 18. 3,01 3,23 
5. feladat 18. 2,60 2,55 
6. feladat 18. 3,05 3,48 
8. feladat 18. 2,85 3,26 
11. feladat 18.A 3,10 3,46 
11. feladat 18. B 3,09 3,33 
12. feladat 18.A 2,96 3,24 
12. feladat 18. B 2,69 3,01 
13. feladat 18.A 3,25 3,36 
13. feladat 18.B 3,12 3,11 
 
A táblázat adatai szerint a legtöbb feladat kreativitást mér  itemén vagy 
itemein a lányok fölénye jellemz . Ugyanakkor néhány feladatban a fiúk 
átlaga bizonyult magasabbnak. 
 
45. táblázat 
A nemek szerinti átlagok összehasonlítása a kreativitást mér  itemeken 
 
Item Levene-próba p |t| p 
1. feladat 18.A 0,35 0,13 0,90 
1. feladat 18.B 0,48 2,32 0,02 
3. feladat 18. 0,62 1,07 0,29 
4. feladat 18. 0,03 1,40 (Welch-
próba) 
0,16 
5. feladat 18. 0,92 0,19 0,85 
6. feladat 18. 0,04 1,22 (Welch-
próba) 
0,23 
8. feladat 18. 0,25 2,71 0,01 
11. feladat 18.A 0,48 2,40 0,02 
11. feladat 18. B 0,46 1,41 0,16 
12. feladat 18.A 0,11 1,76 0,08 
12. feladat 18. B 0,78 1,89 0,06 
13. feladat 18.A 0,13 0,79 0,43 
13. feladat 18.B 0,37 0,02 0,98 
 
A statisztikai összehasonlítás alapján kiderül, hogy az összesen 13, 
kreativitást mér  item közül mindössze három esetben mutatkozott 
szignifikáns különbség, mindhárom esetben a lányok javára. 
Más értékelési kritériumokra is elvégezve a nemek szerinti összehasonlítást, 
a következ  érdekes eredmények születtek. Az 5-ös számmal jelölt kritérium 
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a formaalkotó képességet jelentette. A formaalkotó képesség itemein született 
eredményeket, nemek szerinti összehasonlításban a 46. táblázat mutatja be. 
 
46. táblázat  
A nemek szerinti átlagok a formaalkotó képességet mér  itemeken 
 
Item Fiúk átlaga Lányok átlaga 
1. feladat 5. 3,05 3,32 
4. feladat 5. 3,53 3,74 
5. feladat 5. 3,25 3,26 
6. feladat 5. 3,42 3,64 
8. feladat 5. 3,22 3,87 
11. feladat 5. 3,59 4,03 
12. feladat 5. 3,03 3,62 
13. feladat 5. 3,43 3,90 
 
Az átlagok összehasonlítás alapján igen szembet n  a lányok fölénye. Az 5. 
feladatban az egyformához közeli értékek mellett több esetben jelent snek 
számító különbség van a lányok javára. 
 
A 47. táblázatban az átlagok statisztikai összehasonlítását közöljük. 
 
47. táblázat  
A nemek szerinti átlagok összehasonlítása a formaalkotó képességet mér  
itemeken 
 
Item Levene-próba p |t| p 
1. feladat 5. 0,16 3,47 < 0,01 
4. feladat 5. 0,33 1,23 0,22 
5. feladat 5. 0,36 0,02 0,98 
6. feladat 5. 0,52 0,61 0,55 
8. feladat 5. 0,18 3,92 < 0,001 
11. feladat 5. < 0,001 3,03 (Welch-
próba) 
< 0,01 
12. feladat 5. 0,70 3,64 < 0,001 




A formaalkotó képességet mér  nyolc item közül öt itemnél a lányok 
szignifikáns fölényét figyelhettük meg.  
 
A többi értékelési kritérium eredményeit átfogóan úgy jellemezhetjük, hogy a 
lányok fölénye meghatározó. 
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 Teszteredmények a jobb- és balkezesség szempontjából 
 
A jobb- és balkezesség adatait a nemek közötti különbségek 
összehasonlításához hasonlóan elemezhetjük. Jelent s különbség, hogy a 
balkezesek jóval kevesebben vannak a mintában29, így néhány feladat és 
item esetében csak néhány gyerek adatait állt módunkban felhasználni. Ezért 
elemzéseinket az 1. feladatra korlátozzuk, amelynél a teljes feladatra 881 
jobbkezes és 25 balkezes feladatmegoldótól vannak adataink. Az utóbbi id k 
kutatásai szerint a népesség 10-15 %-a tartozik a világ legnagyobb 
kisebbségéhez, de számuk a modern társadalmakban egyre n . A 
vizsgálatban részt vev  gyerekek közül a balkezesek aránya megfelel ennek 
a megállípításnak.(Hámori,1999)) 
 
48. táblázat A jobb- és balkezesség szerinti átlagok összehasonlítása az 1. 
feladat itemein 
 
Item Levene-próba p |t| p 
18.A 0,09 0,67 0,50 
18.B 0,33 1,29 0,20 
5. 0,01 1,92 (Welch-
próba) 
0,07 
17. 0,27 0,53 0,60 
7. 0,41 0,54 0,59 
16.A < 0,01 1,23 (Welch-
próba) 
0,23 
16.B 0,01 0,09 (Welch-
próba) 
0,93 
19.A 0,03 1,32 (Welch-
próba) 
0,20 




Ahogy a táblázatból mutatja, az 1. feladat egyetlen itemén sincs szignifikáns 
különbség a jobb- és balkezesek teljesítménye között. Az átlagok közötti 
különbségek alapján ugyan feltételezhet k bizonyos tendenciák, de ezek 
ellen rzése egy célzott, nagymintás, újabb vizsgálattal lenne lehetséges. A 
sztereotip vélekedések közül a balkezesek fölényét jelezheti a kreativitás 
egyik szempontja, amely a funkciók számára vonatkozik, a jobbkezesek 
viszont az olyan itemeken érnek el jobb teljesítmény (bár, hangsúlyozzuk, a 
különbség nem szignifikáns), amelyen a jobbkezesek világára szabott 
eszközök használata el nyt jelent. 
 
                                                
29 







Miután elemeztük a feladatrendszer méréselméleti szempontból fontos 
jellemz it, majd összehasonlításokat tettünk évfolyam, nem és a jobb- és 




 A feladatrendszer összefüggései 
 
A feladat szint  adatok közötti összefüggések elemzésének korlátot szab, 
hogy egy-egy osztály tanulói gyakran egy vagy két feladat megoldására 
vállalkoztak. Ilyen módon bármely két feladat összpontszáma közötti 
korreláció kiszámítása esetén a teljes minta töredék adataival rendelkezünk. 
Az 1. feladat kitüntetett jelent sége ezért nyilvánvaló, hiszen az 1. feladat és 
bármely másik feladat közötti összefüggés kiszámítására legalább egy 
osztálynyi tanulótól rendelkezünk adattal.  
 
Összefüggések a feladatok között 
 
A feladatok korrelációs együtthatók mátrixát a 49. táblázat tartalmazza: 
 
49. táblázat  
A feladatok összpontszámai közötti korrelációs együtthatók mátrixa 
 
 1. 3. 4. 5. 6. 8. 11. 
3. 0,40* 
(178) 








































































Megjegyzés: A korrelációs együttható alatt zárójelben a mintaelemszámot tüntettük fel. 
A szignifikáns korrelációs együtthatókat (p < 0,01) *-gal jelöltük. 
 
A feladatok közötti korrelációk táblázata azt mutatja, hogy egyes feladatok 
hasonló kompetencia-területeket mérnek, míg mások (pl. a 6-os számú, ahol 
egy hajlékot kellett makettezni/építményt építeni, ami a többi feladathoz 
képest más gondolkodást, fejben tervezést, ugyanakkor tényleges 
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konstruálást kívánt meg az utasítás értelmében) olyan területen születtek, 
amelyek egyedinek számítanak ebben a feladatrendszerben 
 
A feladatok pontszámának korreláltatását követ en az egyes feladatokban 
szerepl  itemek összefüggés-rendszerét igyekszünk feltárni. 
 
Összefüggések a feladatok itemei között 
 
A 50. táblázatban az 1. feladat itemeinek bels  összefüggés-rendszerét 
mutatjuk be. 
 
50. táblázat  
Az 1. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 907) 
 
 18.A 18.B 5. 17. 7. 16.A 16.B 19.A 
18.B 0,44        
5. 0,35 0,60       
17. 0,26 0,46 0,74      
7. 0,18 0,19 0,22 0,26     
16.A 0,16 0,28 0,39 0,42 0,54    
16.B 0,20 0,33 0,44 0,46 0,57 0,73   
19.A 0,20 0,35 0,45 0,49 0,55 0,71 0,75  
19.B 0,24 0,36 0,51 0,53 0,47 0,68 0,73 0,79 
 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
 
Az 1. feladat itemeinek igen szoros az összefüggésrendszere. Ez várható volt 
a korábban már bemutatott magas reliabilitás-értékek és a korábban már 
megemlített halo-effektus alapján, amely egy általános min ségi szint nyomán 
visszahat azokra az értékelési szempontokra, amelyek összességében éppen 
a munka min ségének megítélését szolgálják. A szoros összefüggés-
rendszer elemzése a klaszter-analízis módszerével célszer , amely vizuális 
szemléltetést nyújt egy fagráfba s rítve az egymással szorosan összefügg  
változók hasonlósági csoportjairól. Az 1. feladat itemeinek fagráfját a 24. 







24. ábra  
Az 1. feladat itemeinek dendrogramja 
A dendrogramról leolvasható, hogy az egymással szoros korrelációban lév  
változók közül némelyek viszonylag lazábban köt dnek a feladat többi 
iteméhez. A kreativitás funkció-szám faktora (amelyr l már korábbi 
elemzéseinkben is többször szó volt) egy elkülönült klasztert alkot. A 19-es 
kritérium két alszempontja a 16-os kritérium két alszempontjával került egy 
hasonlósági csoportba. (16. Konstruálás Probléma felismerés, anyag-, 
szerkezet- és technológia ismeret,  tervezés, konstruálás különböz  
anyagokból és célokra.  
19. Anyagalakítás, eszközhasználat. Anyagok és eljárások ismerete; 
rendeltetéshez, alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, anyag és 
eszközválasztás / használat)  
Az 5-ös és 17-es kritériumok is egy klaszter képeznek. (5.   Formaalkotás a 
síkban (2D) és térben (3D)Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése  17. 
A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát használata 
A megjelenítés, a kifejezés célján megfelel  vonal tónus, szín, forma, stb. 




A 3. feladat itemeinek egymás közötti korrelációs együtthatóit a 51. 
táblázatban mutatjuk be. 
 
51. táblázat  
A 3. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 200) 
 
 16.A 16.B 18. 19.A. 
16.B 0,64    
18. 0,39 0,62   
19.A. 0,65 0,66 0,55  
19.B. 0,61 0,64 0,48 0,81 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
Ahogyan várható, az egy nagyobb kritériumhoz tartozó alszempontok közös 





25. ábra A 3. feladat itemeinek dendrogramja 
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A 4. feladat itemeinek korrelációs együtthatóit a  52. táblázatban mutatjuk be. 
 
52. táblázat  
A 4. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 218) 
 
 5. 16.A 16.B 18. 19.A 
16.A 0,82     
16.B 0,84 0,83    
18. 0,67 0,63 0,67   
19.A 0,76 0,80 0,78 0,62  
19.B 0,79 0,84 0,81 0,62 0,91 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
A 4. feladat esetében is a klaszteranalízissel nyert dendrogram nyújt további 
információt a változók egymás közötti kapcsolatainak rendszerér l és ezek 




25. ábra A 4. feladat itemeinek dendrogramja 
 
Az ábra meglepetéssel szolgál. A 16. kritérium két alszempontja nem 
közvetlen közeli hasonlósági csoportokba kerültek. A 16.A kritérium a 19-es 
kritériumokkal közeli klasztert képez, amelyhez az 5-ös és a 16.B kritérium 
hasonlósági csoportja csatlakozik. (16. Konstruálás Probléma felismerés, 
anyag-, szerkezet- és technológia ismeret,  tervezés, konstruálás különböz  
anyagokból és célokra. 19. Anyagalakítás, eszközhasználat. Anyagok és 
eljárások ismerete; rendeltetéshez, alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, 
anyag és eszközválasztás / használat) (5.   Formaalkotás a síkban (2D) és 
térben (3D) Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése 16. Konstruálás 
Probléma felismerés, anyag-, szerkezet- és technológia ismeret,  tervezés, 




Az 5. feladat itemeinek korrelációi következnek a 53. táblázatban 
 
53. táblázat  
Az 5. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 95) 
 
 5. 16.A 16.B 18. 19.A 
16.A 0,80     
16.B 0,79 0,75    
18. 0,80 0,64 0,74   
19.A 0,74 0,72 0,69 0,63  
19.B 0,53 0,67 0,61 0,44 0,73 





26. ábra Az 5. feladat itemeinek dendrogramja 
 
Az 5. feladat itemeinek kapcsolódása sem tükrözi az értékelési kritériumok 
fogalmi rendszer alapján elméletileg elvárható rendszert. 
A 19-es kritériumok relatíve lazán kapcsolódnak össze, mégpedig a 19.B 
utolsóként, az összevonó eljárás végs  lépéseként. A 16-os kritérium két 
alszempontja is más értékelési szempontokkal vegyülve alkot hasonlósági 
csoportot. 
 
A 6. feladat itemeinek korrelációval folytatjuk az elemzést a 54. táblázatban 
 
54. táblázat  
A 6. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 45) 
 
 5. 16.A 16.B 18. 19.A 
16.A 0,80     
16.B 0,77 0,65    
18. 0,66 0,54 0,74   
19.A 0,70 0,75 0,69 0,63  
19.B 0,71 0,69 0,50 0,41 0,75 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
 






27. ábra A 6. feladat itemeinek dendrogramja 
 
Az elméletileg elvárható kapcsolódási rendszer fedezhet  fel rajta, az 
alkritériumok jól láthatóan együtt vannak egy-egy klaszterben. 
 
A 8. feladat itemei közötti korrelációkat a 55. táblázatban mutatjuk be. 
 
55. táblázat  
A 8. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 188) 
 
 5. 16.A 16.B 18. 19.A 
16.A 0,83     
16.B 0,82 0,83    
18. 0,69 0,66 0,69   
19.A 0,70 0,75 0,73 0,50  
19.B 0,73 0,81 0,77 0,55 0,86 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 




28. ábra A 8. feladat itemeinek dendrogramja 
 
 
Ezen az ábrán, az el z höz hasonlóan látványosan rajzolódnak ki az elméleti 
alapon feltételezhet  hasonlósági csoportok, amint az összetartozóan 





A 11. feladat itemei közötti korrelációkat a 56. táblázatban mutatjuk be. 
 
56. táblázat  
A 11. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 283) 
 
 5. 10. 17. 18.A 
10. 0,67    
17. 0,74 0,53   
18.A. 0,63 0,71 0,54  
18.B 0,69 0,78 0,55 0,82 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
Mivel ennél a feladatnál, az el z ekhez képest, más értékelési kritériumok 





29. ábra  




5-ös a 17-essel kapcsolódik szorosan, látványosan.  
 
A 12. feladattal folytatjuk az itemek közötti korrelációk bemutatását. 
 
57. táblázat  
A 12. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 300) 
 
 5. 10. 17. 18.A 
10. 0,77    
17. 0,78 0,74   
18.A. 0,74 0,76 0,66  
18.B 0,73 0,82 0,67 0,81 
Megjegyzés: Valamennyi korrelációs együttható szignifikáns p < 0,01 szinten 
 
A 11. feladattal megegyez  értékelési kritériumok vajon hasonló 
dendrogramot eredményeznek? A 12. feladat itemeinek dendrogramját a 30. 





30. ábra A 12. feladat itemeinek dendrogramja 
 
A 12. feladat itemeinek fagráfja megegyezik a 11. feladatéval. Ez arra utal, 
hogy a két feladat konkrét tartalmi különböz ségeit l független, stabil 
szerkezete van az értékelési kritériumok rendszerének is. 
 
Végül a 13. feladat itemei közötti korrelációkat a 58. táblázatban közöljük. 
 
58. táblázat  
A 13. feladat itemei közötti korrelációs értékek (N = 279) 
 
 5. 10. 17. 18.A 
10. 0,51    
17. 0,75 0,38   
18.A. 0,49 0,57 0,46  
18.B 0,43 0,67 0,36 0,76 




















 Összefüggések az iskolai jellemz k között 
 
Kutatásunk fontos részét jelentik a tanulói teljesítmények és az iskolai 
háttérváltozók közötti összefüggések feltárása. Az iskolai vizuális nevelés 
er forrásai egyrészt személyi jelleg ek, másrészt materiális javak. Az 
iskoláktól több adatot is begy jtöttünk (ld. Módszerek részben), és ezek közül 
a kvantitatív elemzés kedvéért a következ ket szerepeltetjük a tanulói 
összefüggés-vizsgálatokban: 
 
- Milyen végzettség  pedagógus tartja a vizuális nevelés és a technika 
tantárgyakat? A tanító végzettség mellett több esetben szaktárgyi 
specializáció, fejleszt  pedagógusi vagy gyógypedagógusi 
végzettséggel rendelkezett a pedagógus. 
- Van-e az iskolában rajz és technika szaktanterem? 
- Van-e az iskolában rajz- és technika szertár? 
- Van-e az iskolában m hely? 
- A szerszámokat, eszközöket és anyagokat az iskola biztosítja-e? 
- Önkormányzati fenntartású-e az iskola? 
- Hetente hány vizuális nevelés órájuk van a tanulóknak? A több 
lehetséges értéket két csoportra osztottuk: heti egy óra vagy heti 
egynél több óra. 
 
Fontosnak tartjuk megjegyezni, hogy bár 1995 óta az azel tt rajz nev  
tantárgy vizuális neveléssé változott, ami alapvet  tartalmi változásokat is 
jelöl a tantárgy történetében (Az új elnevezés azt is kifejezi, hogy tantárgyunk 
semmiképpen nem nevezhet  készségtárgynak!) az elemzésnek ebben a 
szeletében az egyszer ség kedvéért szerepeltetjük a „rajz” kifejezést is. 
Ennek a terepmunkában egyfajta rejtett tantervi szerepet szántunk. A 
kutatásban részt vev  iskolák helyiségeinek ajtófeliratain leggyakrabban 
Rajzterem, Rajz szertár szerepel. Kollégáink nagy része rajz szakkollégista 
betétlapot szerzett a diplomájához, magát rajz szakosnak tartja az 
elnevezések szintjén. Tapasztalataink szerint a megszokás, a régi 
beidegz dések tartják magukat. 
 
Els  elemzésként az iskolai jellemz k közötti összefüggéseket vizsgáljuk 
meg. Sejtésünk szerint gyakran együtt járnak bizonyos iskolai szint  
jellemz k, tehát ha vannak szaktantermek, akkor azok lényegében minden 
tantárgyhoz rendelkezésre állnak, vagy ha az iskola biztosítja a vizuális 
nevelés órai anyagokat, akkor jó eséllyel a megmunkáláshoz szükséges 


















32. ábra Az iskolai szint  jellemz k közötti összefüggések rendszere 
 
Az ábra alapján az el zetes feltételezésünk beigazolódott. Egy klaszterbe 
kerültek a személyi jelleg  er források (Rajztanár és Technikatanár). Újabb 
csoportot alkotnak az iskolai infrastruktúra jellemz i: Technika-terem, M hely, 
Rajzterem, Szertár. Ezek az infrastrukturális jelleg  jellemz k az Eszközök, 
Anyagok és Szerszámok jellemz khöz kapcsolódnak, amely utóbbiakat 
részben anyagi er forrásnak tekintjük, részben pedig az iskola egyfajta 
humánszolgáltató szerepköréhez tartozik. A heti vizuális nevelés órák száma 
a dendrogram alapján az összes többi változóhoz lazán kapcsolódik, vagyis 
sem ok, sem okozat szerepkörét nem látjuk a többi változónak abból a 
szempontból, hogy hány rajzóra van az adott iskolában egy héten. 
 
Egyes szorosan összetartozó iskolai jellemz k közötti összefüggést 
kereszttábla-elemzéssel is megvizsgáltunk. Az 59. táblázatban a vizuális 




Kereszttábla-elemzés a vizuális nevelést és a technikát tanító pedagógusok 
jellemz kkel 
 
Ki tartja a technikát?  
tanító szaktanár (is) 
Összesen 





1 4 5 
Összesen 20 8 28 
 
A táblázatból leolvasható, hogy a felmérésünkben részt vett 28 iskola (ide 
számoltuk a tesztfázisban az 1. feladatot bemér , kipróbáló, a kutatásba be 
nem volt iskolákat is) többségében a vizuális nevelést és a technikát is az 
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osztálytanító tartja. Az is kiderül ugyanakkor, hogy ahol a pedagógus mellett 
(vagy helyett) szaktanár tartja az egyik tárgyat, ott az esetek jó részében a 
másik tárgyat is. Vagyis egyfajta intézményi stratégiai döntés érvényesülhet a 
két tárgy tanításának személyi er forrásait illet en. A két iskolai jellemz  
közötti összefüggés a kereszttábla-elemzéshez kapcsolódó kontingencia-
koefficiens jellemzi, amelynek értéke 0,47, amely érték p = 0,005 szinten 
szignifikáns. 
 
Hasonló összefüggés-vizsgálatot végeztünk abból a szempontból, hogy 
milyen az iskolák szaktanteremmel ellátottsága. A 60. táblázatban azt 











nincs 5 4 9 Van-e rajz 
szaktanterem? van 4 16 20 
Összesen 9 20 29 
 
A táblázat alapján az infrastruktúra jelleg  változók közötti összefüggések is 
hasonlóak az iskolák szintjén. Jellemz en elmondható, hogy az iskolák 
többségében mindkét szaktanterem létezik, és ahol az egyik nincs, ott jó 
eséllyel a másik sincs. A két jellemz  közötti összefüggés kontingencia-








 Összefüggések az iskolai jellemz k és a tanulói 
eredmények között 
 
A tanulói teljesítményt meghatározó számos háttérváltozó hatásának 
elemzése során kiválasztottunk néhány háttérváltozót, amelyek esetében az 
elméleti háttér feltérképezése nyomán már megfogalmazhattunk sejtéseket a 
tanulói teljesítményre tett hatásukra. Mivel ezeknek a háttérváltozóknak 
önmagában véve bonyolult összefüggésrendszere, egy-egy változó 
kiemelésének értelmezése magyarázatot kíván. A következ kben vizsgált 
háttérváltozók szerepeltetését azzal az igénnyel terveztük, hogy a tanulói 
teljesítményre ható számtalan tényez  közül néhányat egyesével, 
önmagában állva megvizsgáljunk. Els ként azt vizsgáljuk, hogy milyen 
különbségek vannak a tanulói átlagokban annak függvényében, hogy a rajz 
tantárgyat az osztálytanító, vagy szaktanár tanítja. Nyilvánvaló, hogy ennek a 
háttérváltozónak a szerepét meghatározza, hogy melyik iskolai évfolyamról 
van szó. A háttérváltozó szerepének elemzéséhez az 1. feladatot használjuk 
föl, mivel itt van olyan elemszámú tanulói mintánk, amelyet több szempontból 
is részmintákra tudunk bontani. 
 
A vizuális nevelést tanító pedagógus személye 
 
Az 61. táblázatban bemutatjuk, hogy az 1. feladaton és annak itemein hogyan 




Az 1. feladaton elért tanulói eredmények az osztálytanító és szaktanár által 
tanított vizuális nevelés tantárgy szerint  
 
Feladat és itemek Osztálytanító tanít 
(N = 747 és 823 
között) 
Szaktanár tanít 
(N = 141 és 143 
között) 
1. feladat 28,11 28,86 
1. feladat 18.A 2,44 2,34 
1. feladat 18.B 2,95 3,24 
1. feladat 5. 3,15 3,54 
1. feladat 17. 2,29 3,43 
1. feladat 7. 2,98 3,01 
1. feladat 16.A 3,29 3,31 
1. feladat 16.B 3,42 3,23 
1. feladat 19.A 3,46 3,42 
1. feladat 19.B 3,35 3,31 
 
A vizuális nevelést tanító pedagógus szerint képzett két részcsoport között a 
teljes 1. feladatot nézve nincs szakmailag jelent s különbség. Egyes 
értékelési szempontok szerint viszont érdekes különbségekre bukkantunk. A 
18.B és az 5. értékelési szempont a szaktanárral tanulók el nyét jelzi, míg a 




Az 61. táblázatban bemutatott átlagok között csak két esetben volt 
szignifikáns a különbség, mindkétszer a szaktanárral tanuló csoport javára: a 
18.B és a 15. item esetén egyaránt p < 0,01 szinten szignifikáns a különbség. 
A 16.B itemnél tapasztalt tendencia p = ,10 szint mellett nem szignifikáns 
különbséget jelent. 
 
A el z  elemzést érdemes évfolyamok szerinti bontásban is elvégezni. A 3. 
és 4. évfolyam esetén a szaktanári részminta 0 elem , így ott nincs lehet ség 
összehasonlításra. A többi évfolyam esetén a következ  szignifikáns 
különbségeket tapasztaltuk: 
 
- 1. évfolyamon a 18.A item a szaktanárral tanulók el nyét mutatja .  
- 2. évfolyamon az 5. és 17. szempont az osztálytanítóval tanulók el nyét 
mutatja. 
 
Az 5. és 6. évfolyamon nyilván nincs jelent sége az összehasonlításnak, 
hiszen az az iskolai szint  adat, hogy milyen végzettség  pedagógus tanítja a 
vizuális nevelést, az alsó tagozatos évfolyamokra vonatkozott. 
 
Az adatösszehasonlítás után nézzük meg konkrét kompetencia-elemek 
szerint, miféle szakmai következtetéseket fogalmazhatunk meg, - különösen 
az 1. feladat adatai alapján -, a különböz  végzettség  pedagógussal történ  
rajztanítás el nyeir l és hátrányairól! 
 
Szaktanári el ny tapasztalható a következ  képességelemek esetében: 
5,15,17,18A,18B.  
Ezek részletesebben: 
5.   Formaalkotás a síkban (2D) és térben (3D) 
Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése  
17. A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát 
használata  
A megjelenítés, a kifejezés célján megfelel  vonal tónus, szín, forma, stb. 
használat (mintakövetést l az önálló alkalmazásig)   
18. Kreativitás 
Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, fluencia, egyediség. 
 
Tanítói el ny mutatkozik a 16. képességelem vizsgálatának adataiból. 
Részletesebben:  
16. Konstruálás 
Probléma felismerés, anyag-, szerkezet- és technológia ismeret, tervezés, 





A heti óraszám szerepe 
 
A heti óraszám szerepének vizsgálatánál is két részcsoportot hoztunk létre: 
akik heti egy, és akik heti egynél több órában tanulják a rajzot. Els ként itt is a 
legnagyobb adatmennyiséggel bíró 1. feladat adatait elemezzük. 
 
62. táblázat 
Az 1. feladaton elért tanulói eredmények a rajz heti óraszáma szerint  
 
Feladat és itemek Heti egy rajzóra 
(N = 448 és 485 
között) 
Heti egynél több 
rajzóra 
(N = 401 és 442 
között) 
1. feladat 27,99 29,00 
1. feladat 18.A 2,25 2,64 
1. feladat 18.B 2,96 3,07 
1. feladat 5. 3,12 3,36 
1. feladat 17. 3,22 3,43 
1. feladat 7. 2,89 3,13 
1. feladat 16.A 3,25 3,40 
1. feladat 16.B 3,38 3,49 
1. feladat 19.A 3,40 3,56 
1. feladat 19.B 3,29 3,46 
 
A táblázat adatai alapján kirajzolódik egy általános tendencia. E szerint a heti 
több rajzóra általában magasabb teljesítményszintet jelent. Egyes értékelési 
szempontok szerint kisebb, mások szerint nagyobb különbségek vannak, de a 
tendencia egyértelm . A kétmintás t-próbával végzett statisztikai 
összehasonlítás azt jelzi, hogy bár az 1. feladat összesített pontszámában 
nincs szignifikáns különbség, a következ  értékelési szempontok szerint a 
heti egynél több órával rendelkez k szignifikáns el nyben vannak: 5, 7, 17, 
18.A 19.A és 19.B. 
5.   Formaalkotás a síkban (2D) és térben (3D) 
Megfigyelt és elképzelt formák megjelenítése  
7.   Rekonstrukció, transzponálás. Részletek alapján az egész megalkotása, 
rajz alapján téri alakzat elkészítése, térbeli konstrukció 2D-ben való 
megjelenítése 
17. A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát 
használata  
A megjelenítés, a kifejezés célján megfelel  vonal tónus, szín, forma, stb. 
használat (mintakövetést l az önálló alkalmazásig)   
18. Kreativitás. Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, fluencia, 
egyediség 
19. Anyagalakítás, eszközhasználat. Anyagok és eljárások ismerete; 
rendeltetéshez, alkalmazkodás a kifejezési célokhoz, anyag és 







A többi feladat esetében is összehasonlítást teszünk azon két csoport között, 
akik heti egy vagy heti egynél több órában tanulják a rajzot. Ezeket az 
adatokat a 52. táblázatban mutatjuk be. 
 
63. táblázat  
A feladatok összpontszámának átlaga a rajz heti óraszáma szerint  
 
Feladatok Heti egy rajzóra 
 
Heti egynél több 
rajzóra 
 
1. feladat 27,99 (N = 448) 29,00 (N = 401) 
3. feladat 19,64 (N = 160) 21,13 (N = 40) 
4. feladat 21,79 (N = 160) 19,17 (N = 58) 
5. feladat 23,27 (N = 30) 18,77 (N = 56) 
6. feladat 22,22 (N = 45) - 
8. feladat 20,99 (N = 161) 24,22 (N = 27) 
11. feladat 17,08 (N = 177) 18,43 (N = 106) 
12. feladat 16,03 (N = 158) 16,47 (N = 131) 
13. feladat 16,54 (N = 167) 17,95 (N = 112) 
 
A különböz  feladatokon megmutatkozó különbségek nem teszik lehet vé 
egy olyan általános tendencia felrajzolását, mely szerint a heti több óra 
általában véve el nyt jelent. A változó mintaelemszám és a helyenként kicsiny 
minták természetesen óvatosságra intenek az általánosítás terén, de pusztán 
az átlagokra tekintve azt tapasztaljuk, hogy némelyik feladaton a heti egy 
órások értek el magasabb átlagok. A különbségek szignifikanciáját is 
megvizsgáltuk kétmintás t-próbákkal. Ennek alapján a következ  kép 
rajzolódik ki elénk: Csak az 1. és a 12. feladat átlagai között nincs szignifikáns 
különbség, a többi esetben a magasabb óraszám egyúttal szignifikánsan 
magasabb átlagot is jelent. 
 
Sejtéseink szerint példaképp az 5. feladatot vizsgálva szélgép konstruálása 
biztosan nem része sem a heti 1 órás programnak sem a b vebbnek, de talán 
annyira szokatlannak is mondható a feladat, hogy éppen azok a gyerekek 
voltak motiváltabbak, akik sokkal szívesebben készítenének tárgyakat az 
iskolában, mint amennyire heti egy órában az egyéb vizuális tevékenységek 
mellett még lehet ségük nyílik.  
 
Az iskolafenntartó szerinti különbségek 
 
A számos iskolai háttérváltozó közül többet nehéz számszer síteni. Nem 
készült felmérés a résztvev  tanulók szocio-ökonómiai státusáról az iskola 
társadalmi környezetének jellemz ir l, viszont mindezeket a tényez ket 
megközelíti egy olyan általános, és egyszer en hozzáférhet  adat, hogy az 
intézmény önkormányzati vagy egyéb fenntartású. Az egyéb szó sokféle 
fenntartót takarhat, viszont ma Magyarországon gyakori, hogy az el nyösebb 
társadalmi helyzet  rétegek el szeretettel választanak nem önkormányzati 
fenntartású iskolát. A felmérésünkben szerepl  számos iskola közül négy 
olyan volt, amelyek nem önkormányzati fenntartásúak. Következ  
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elemzésünk a négy nem önkormányzati fenntartású iskola tanulóinak átlagait 
hasonlítjuk össze az önkormányzati fenntartású iskolák tanulóiéval. 
A négy iskolából kett  waldorf-rendszer , az egyik felekezeti, a negyedik 
pedig egyetemi gyakorlóiskola. Az iskola fenntartója szerinti összehasonlítás 
eredményeit a 64. táblázatban közöljük. 
 
64. táblázat 
A feladatok összpontszámának átlaga a rajz heti óraszáma szerint  
 




1. feladat 31,68 (N = 267) 26,68 (N = 640) 
3. feladat 20,41(N = 74) 19,67 (N = 126) 
4. feladat 22,80 (N = 55) 20,52 (N = 163) 
5. feladat 23,27 (N = 30) 19,12 (N = 65) 
6. feladat 24,61 (N = 26) 18,95 (N = 19) 
8. feladat 24,40 (N = 67) 19,83 (N = 121) 
11. feladat 18,87 (N = 147) 16,20 (N = 136) 
12. feladat 17,20 (N = 168) 14,66 (N = 132) 
13. feladat 18,48 (N = 172) 14,91 (N = 107) 
 
A táblázat adataiból egyértelm en látszik, hogy a nem önkormányzati 
fenntartású iskolákba járó tanulók minden feladaton magasabb 
átlagpontszámot értek el, mint önkormányzati fenntartású iskolákba járó 
társaik. A különbségek mértékér l a kétmintás t-próbák adnak eligazítást, és 
azok alapján a 3. Feladatot (Muzsikáló tárgy) nem számítva mindenhol 




Korábbi elemzéseinkhez hasonlóan itt is kíváncsiak voltunk arra, hogy a 
legnagyobb adatmennyiséggel bíró 1. feladat egyes itemein egyenletesen 
alakult-e a két csoport különbsége, vagy esetleg voltak olyan itemek, 
amelyeken speciálisan jóval nagyobb el nyre tettek szert a nem 
önkormányzati iskolákba járó tanulók. Ezeket az adatokat a 65. táblázat 
tartalmazza. 
 
65. táblázat  
Az 1. feladaton elért tanulói eredmények az iskolafenntartó szerinti bontásban  
 
Feladat és itemek Nem önkormányzati 
(N = 267 és 295 
között) 
Önkormányzati 
(N = 645 és 711 
között) 
1. feladat 18.A 2,97 2,17 
1. feladat 18.B 3,30 2,85 
1. feladat 5. 3,75 2,95 
1. feladat 17. 3,82 3,06 
1. feladat 7. 3,27 2,86 
1. feladat 16.A 3,63 3,14 
1. feladat 16.B 3,88 3,15 
1. feladat 19.A 3,90 3,23 
1. feladat 19.B 3,86 3,10 
 
A táblázat adatai szerint az 1. feladat legtöbb értékelési kritériuma szerint igen 
jelent s különbség volt a két tanulócsoport között. Viszonylag kisebb mérték  
különbséggel találkoztunk 18.B és a 7. szempont szerint. 
 
Az önkormányzati és nem önkormányzati fenntartású iskolák közötti 
különbségek elemzésénél fölvet dik, hogy a szellemi és az infrastrukturális 
jelleg  különbségek mennyiben írhatják le ezek el nyét. Adataink arra 
mutatnak, hogy csak részben. A korábban már elemzett szempontok szerint 
haladva: a szaktanári óravezetés, a szaktanterem megléte és a heti óraszám 
összehasonlításából a következ  adódik. Kereszttábla-elemzéseket 
végeztünk, amelyek a 66, 67. és 68. táblázatokban mutatunk be. 
 
66. táblázat  








Egy 91 425 516 Heti óraszám 
Egynél több 226 338 564 
Összesen 317 763 1080 
 
Világosan látszik, hogy a nem önkormányzati iskolákban inkább jellemz  a 
heti egynél több rajzóra. Ez a tény tehát részben megmagyarázhatja a nem 
önkormányzati iskolákban tanulók magasabb átlageredményeit, hiszen 
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korábban láttuk, hogy a magasabb heti óraszámnak általában pozitív hatása 
van a tanulói teljesítményre. 
 
 
67. táblázat  












23 121 144 
Összesen 317 800 1117 
 
Halvány tendenciaként az rajzolódik ki elénk, hogy a nem önkormányzati 
iskolában inkább jellemz  az osztálytanítói szereplés a rajzórán. Tudjuk 
azonban azt is, hogy a négy nem önkormányzati fenntartású iskolából 
kett ben, két waldorfiskolában a közismereti tantárgyak tanítása során is 
foglalkoznak integrált vizuális/m vészeti neveléssel, ráadásul a tanulás 
alapvet en cselekedtetve, tapasztalatszerzésen át folyik, ami a konstruáló 
tevékenységek végzése közben mozgósított képességeket fejleszti vizuális 
nevelés órán kívül is. 
 
68.táblázat 








van 0 194 194 Van-e rajz 
szaktanterem? nincs 317 626 943 
Összesen 317 820 1137 
 
A nem önkormányzati fenntartású iskolák tanulóinak további el nyét jelzi, 
hogy mindegyikben van önálló rajz szaktanterem. 
 
Az iskolai háttér megismerésének pedagógiai vonatkozásai közül kiemeljük 
azt a lehet séget, hogy amennyiben egy adott feladaton, vagy egy adott 
értékelési szempont szerint valamely iskola tanulói jelent sen elmaradnak a 
többit l, akkor elképzelhet , hogy módszertani tanácsadásra lesz szükség. A 
legtöbb adatunk az 1. feladatról van, de több más feladat esetén is lehet ség 
nyílik az iskolák eredményeinek összehasonlítására.  
 
A 33. ábrán dobozdiagramok (boxplotok) segítségével hasonlítjuk össze az 
iskolák eredményeit az 1. feladaton. A téglalapok az adatok középs  50%-át 
tartalmazzák, ilyen módon a téglalapok elhelyezkedésének magassága a jobb 







33. ábra  
 A felmérésben részt vev  iskolák eredményei az 1. feladaton 
 
 
A 3. és 4. feladat kipróbálására is több iskola vállalkozott. Az eredményeket 
az 69. és az 70. táblázatban mutatjuk be. 
 
 
69. táblázat  
Iskolai szint  eredmények a 3. feladaton 
 
Iskola sorszáma Tanulók száma Átlag Szórás 
2 19 20,21 3,36 
8 55 20,47 3,76 
15 21 21,95 3,51 





70. táblázat  
Iskolai szint  eredmények a 4. feladaton 
 
Iskola sorszáma Tanulók száma Átlag Szórás 
8 19 20,21 3,36 
12 55 20,47 3,76 
15 21 21,95 3,51 
17 105 19,21 3,80 
 
A 3. és 4. feladaton tapasztalt eredmények azt mutatják, hogy azok az 
iskolák, amelyek vállalkoztak ezeknek a feladatoknak a kipróbálására, közel 
hasonló teljesítményt-átlagok értek el.  
 
Az iskolai háttér szerepének elemzésében utolsó lépésként egy rendhagyó 
elemzésre vállalkozunk. Magukat az intézményeket helyezzük el 
klaszteranalízis módszerével egy dendrogramon, mégpedig az 1. feladat 
itemein nyújtott átlagteljesítmények alapján. Ilyen módon azt a 25 iskolát 
tudjuk hasonlósági csoportokba rendezni, amelyekb l mindegyik itemre 
kaptunk adatokat. Azok az iskolák kerülnek egy hasonlósági csoportba, 
amelyeknél a feladatitemeken a tanulói teljesítmény hasonlóan mozgott. Ha 
tehát például egy iskola a 18.B itemen átlag fölötti teljesítményt nyújtott, de 
mondjuk a 19.A-n átlag alattit, ez egy olyan iskolai jellemz , amelyhez 
hasonlíthat más iskoláké, vagy akár lényegesen különbözhet t le. 







34. ábra  
Az iskolák klaszterei az 1. feladat eredményei alapján 
 
Az ábrán a résztvev  iskolák természetesen a kódszámukkal szerepelnek. Az 
eddig már tárgyalt iskolai jellemz k közül a fenntartó szerinti csoportot úgy 
tudjuk kijelölni, hogy a 2, 5, 8 és 10 sorszámú iskolák nem önkormányzati 
fenntartásúk, míg a többi önkormányzati fenntartású. Az ábrán egyébként 
szépen kirajzolódik, hogy a nem önkormányzati fenntartású iskolák egy közös 
hasonlósági csoportba kerültek. Ez arra utal, hogy a tanulói vizuális 




 Összegzés, következtetések 
kérdésfeltevéseink tükrében 
 





A tárgykészítés-tárgytervezéssel összefügg  iskolai körülmények 
hatékonyan befolyásolják a tanulók teljesítményét ezen a területen. 
 
A szaktanári óravezetés, a szaktanterem megléte és a heti óraszám 
összehasonlításából a következ  adódik: 
 
1/a 
Szaktanterem, felszereltség az iskolában 
A számos iskolai háttérváltozó közül többet nehéz számszer síteni. Nem 
készült felmérés a résztvev  tanulók szocio-ökonómiai státusáról az iskola 
társadalmi környezetének jellemz ir l, viszont mindezeket a tényez ket 
megközelíti egy olyan általános, és egyszer en hozzáférhet  adat, hogy az 
intézmény önkormányzati vagy egyéb fenntartású. A felmérésünkben 
szerepl  számos iskola közül négy nem önkormányzati fenntartású. Egy 
kiemelt egyetemi gyakorlóiskola, három pedig alternatív iskola. A 
háttérváltozók elemzéséb l kiderült, hogy minden tárgyi feltétel adott a 
tárgykészítés-tárgytervezés, általában a vizuális nevelés eredményes 
tanításához. Adatainkból egyértelm en látszik, hogy a nem önkormányzati 
fenntartású iskolákba járó tanulók minden feladaton magasabb 
átlagpontszámot értek el, mint önkormányzati fenntartású iskolákba járó 
társaik. Ezeknek az iskoláknak a vizuális m veltség fejlesztésében olyan 




Adataink alapján kirajzolódik egy általános tendencia. E szerint a heti több 
rajzóra általában magasabb teljesítményszintet jelent. Egyes értékelési 
szempontok szerint kisebb, mások szerint nagyobb különbségek vannak, de a 
tendencia egyértelm . 
A waldorfiskolákban a közismereti tantárgyak tanítása során is foglalkoznak 
integrált vizuális/m vészeti neveléssel, ráadásul a tanulás alapvet en 
cselekedtetve, tapasztalatszerzésen át folyik, ami a konstruáló tevékenységek 







A tárgykészítés-tárgytervezést tanító pedagógusok szakképesítése 
különbségeket mutat a tárgykészítés-tárgytervezés tanításának 
eredményességében is.  
 
Szaktanári el ny tapasztalható a következ  képességelemek esetében: 
5,15,17,18A,18B. Ezek részletesebben: 
5.   Formaalkotás a síkban (2D) és térben (3D) Megfigyelt és elképzelt formák 
megjelenítése  
17. A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát 
használata, a megjelenítés, a kifejezés célján megfelel  vonal tónus, szín, 
forma, stb. használat (mintakövetést l az önálló alkalmazásig)   
18. Kreativitás: Fantázia, divergens gondolkodás, rugalmasság, fluencia, 
egyediség. 
 
Tanítói el ny mutatkozik a 16. képességelem vizsgálatának adataiból. 
Részletesebben: 16. Konstruálás 
Probléma felismerés, anyag-, szerkezet- és technológia ismeret, tervezés, 
konstruálás különböz  anyagokból és célokra.  
 
A tanítói el ny a konstruálással kapcsolatos gyakorlati problémamegoldásban 
nem mutatkozik elegend nek ahhoz, hogy kijelenthessük: az alsó tagozatban 
nincs szükség szaktanárokra.   
A szerteágazó gyakorlati tapasztalatok gy jtésének jelent ségét illet en a 




Azok a gyerekek, akik több tapasztalattal rendelkeznek 
anyagismeretben, anyagalakításban, el zetes terveikt l rugalmasabban 
térnek el, dinamikusabban változtatnak a gyakorlatban. 
 
Tárgyaik a megszólalásig hasonlítottak el zetesen elkészített rajzaikhoz, 
terveikbe tudatosan beépítették tapasztalataikat, azoktól nem tértek el. 
2. hipotézisünk az eredmények tükrében nem egyszer en nem nyert 
bizonyítást, de egyértelm en el kell vetnünk, ugyanakkor a kutatás során 
bebizonyosodott a tapasztalatokon, cselekvésen alapuló tanulás 
hatékonysága a vizsgált területen. Ebben a tekintetben a waldorfiskolások 
el nye elvitathatatlan. 
A tanulságok ismeretében a 2. hipotézist a következ kben pontosítjuk30: 
 
Azok a gyerekek, akik több tapasztalattal rendelkeznek 
anyagismeretben, anyagalakításban, el zetes terveikt l alig térnek el, 
gyakorlati tapasztalataikat azokba beépítik.  
 
3. 
                                                
30 Mintegy az eredeti hipotézissel abszolút értékében megegyez t, de eredményeink 
birtokában azzal ellenkez  el jel  értéket. 
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Úgy a 6-12 éves lányok, mint a fiúk eredményesek tárgykészítésben-
tárgytervezésben. 
 
Eredményeink általánosságban azt mutatják, hogy a feladatok szintjén vagy 
nincs jelent s különbség a fiúk és a lányok átlagai között, vagy néhány 
esetben szembet n  a lányok el nye, ami a rendelkezésünkre álló megfelel  
számú adatból megállapíthatóan, különösen az 1. és 8. feladaton mért 
különbségek alapján jelent snek tekinthet k. Fontos bizonyítékot szereztünk 
tehát egy sztereotípia elvetéséhez arról, hogy a lányok a konstruáló 
feladatokban elmaradnának a fiúk mögött.  
Kimagasló a lányok el nye a formaalkotó képességük tekintetében, a fiúk 
azonban verhetetlenek a fantázia területén. 
 
4. 
A balkezesek teljesítménye nem marad el jobbkezes társaikétól. 
 
A feladatok egyetlen itemén sincs szignifikáns különbség a jobb- és 
balkezesek teljesítménye között. Az átlagok közötti különbségek alapján 
ugyan feltételezhet k bizonyos tendenciák, de ezek ellen rzése egy célzott, 
nagymintás, újabb vizsgálattal lenne lehetséges. A sztereotip vélekedések 
közül a balkezesek fölényét jelezheti a kreativitás egyik szempontja, amely a 
funkciók számára vonatkozik, a jobbkezesek viszont az olyan itemeken érnek 
el jobb teljesítmény (bár, hangsúlyozzuk, a különbség nem szignifikáns), 
amelyen a jobbkezesek világára szabott eszközök használata el nyt jelent. 
 
5. 
A tárgytervezés eredményessége a fizikai fejl dés és az operatív 
képességek együttes fejl désének függvénye  
 
A rekonstrukciós képesség fejlesztése nem része az els  hat évfolyam iskolai 
fejlesztési célkit zéseinek (A vizuális nevelésben a tervezés csak a fels  
tagozat utolsó osztályában tananyag. Meg kell jegyeznünk azonban, hogy 
csak a kerettantervekre és iskolai gyakorlati tapasztalatainkra hagyatkozva 
jelenhetjük ki ezt, a NAT 2007-es változata csak a 6. osztályig ad ajánlást a 
tervezés tanítására.), azokban az iskolákban, ahol a cselekvésre, 
tapasztalatokra épít  tanulás irányadó, ott a tanulóknak ez a képessége már 
szükségszer en fejl désnek indul. A táblázat adatai alapján az alsó tagozatos 
évfolyamok egymáshoz hasonló eredményeit követ en az 5. évfolyamon egy 
visszaesésnek vagyunk szemtanúi, majd 6. osztályban már láthatóan 
magasabb átlagértéket tapasztalunk. 
A feladatok értékelése során megállapítottuk, hogy az ábraalkotó és 
ábraértelmez  képesség területén volt a legszembet n bb az alsóbb 
évfolyamok lemaradása, ennél a kritériumnál valamennyi fels bb évfolyam 
jelent sen magasabb átlagot ért el. 
Minél fiatalabb egy gyerek, annál kevésbé ragaszkodik terveihez, eredeti 
ötleteihez, ismereteinek hiányát próbálgatással pótolja, minél id sebb, annál 
jobb terveket és terveinek megfelel  tárgyakat, konstrukciókat készít. 
Megállapíthatjuk, hogy az évek számának gyarapodása önmagában nem 
elégséges mutatója a tárgykészítés-tárgytervezésben elért sikereknek, azok a 
fizikai fejl dés mellett a megfelel  számú (lehet leg minél több) tapasztalat is 
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dönt . Ezeknek a tapasztalatoknak azonban a tárgykészítés-tárgytervezés 
komplexitásából ered en szerteágazóak kell lenniük.  
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 A továbblépés lehetséges irányai 
 
 Pedagógiai innováció 
 
Feltérképeztük azokat a körülményeket, tárgyi és személyi feltételeket is, 
amelyek szerencsés konstellációja esetén a konstruáló képességek 
optimálisan fejleszthet k. A rendszer alapján egy szoftver fejlesztése és 
tesztelése zajlik, melynek segítségével iskolák, pedagógusok kaphatnak majd 
pontos képet körülményeik optimalizálásához szükséges feladataikról, 
kedvez  esetben meger sítést a továbbiakhoz.  
A KONSTRUMANO  a 12 éves kor alatti korosztály, a 
KONSTRUMANIA  a 12-18 évesek környezetében használható. Az 
optimalizáló-felmér  program m ködtetését l nem utolsó sorban azt várjuk, 
hogy a nehezebb körülmények között dolgozó pedagógusok is hiteles 
visszajelzést kapjanak olyan területetekr l is, ahonnan az anyagiaktól 
független teljesítmények számítanak. A vizuális nevelés eddigi gyakorlatában 
sajnálatosan ritka visszajelzéseken túl, további ösztönzést kaphatnak ahhoz, 
hogy a feltételek pontosan körülhatárolható körének célzott fejlesztéséhez 
adott információk alapján a fejlesztésre szánható források eloszlásának 
hatékonyságához érdemben hozzájárulhassanak.  
 
 Követéses vizsgálat, longitudinális megfigyelés 
 
Portfólió-vizsgálat 
A tárgykészítésben-tárgytervezésben kutatásunkban kiemelked nek t n  
gyerekek portfólió-értékelése, fejl désük nyomon követése. Ennek els  
fázisaként jelenleg már zajlik a statisztikai elemzés eredményeib l 
kit n ,tehetségesnek mutatkozó gyerekekkel, tanítóikkal/rajztanárukkal és a 
szüleikkel készített interjúk felvétele. 
A portfolió lényeges része egy gy jtemény az irányítás nélkül, ill. iskolai 
keretek között irányítottan létrehozott tárgyak fotóiból és egyéb, síkon 
megvalósított vizuális alkotásokból álló kollekció. 
 
Transzferhatások vizsgálata - Tudásdiagnosztika 
A vizuális nevelésben/tárgykészítésben bevezetett ismeretek, alapfogalmak 
interiorizálódásának folyamatos monitorozásával feltérképezhetjük ezek 
tantárgyközi viszonyrendszerbeli helyét és szélesebb kör , 
transzdiszciplináris fejlesztési lehet ségeit. 
Ennek alapfeltételeiként vizsgálhatjuk az egyéni fejl dési jellemz ket, 





 Online vizuális feladatbank létrehozása  
 
Minden kipróbált mér feladatunk alkalmas arra, hogy egy digitális feladatbank 
részelemeként a tárgykészít -tárgytervez  képességek vizsgálatára 
bármelyik érdekl d  tanító önállóan is elvégeztethesse a tanulóival, a kutatás 
lezárása után már sztenderdizált tesztként. 
Megteremtettük a kutathatóság feltételeit: archívumot rendeztünk be a 
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A kutatást kísér  dokumentumok közül a mellékletben a mér feladatainkat 
tesszük közre. 
 
• Mér feladatok 
• Értékelési struktúrák 
• Tanári útmutatók 




SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1001_02-04-06_05-07-16-17-18-19_45_03 
LEÍRÁS, CÍM Varázstárgy 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-07-15-16-17-19.  
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 50 
ITEMSZÁM 10 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 2 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA 1. részfeladat: Ábra bels  kép alapján 
2. részfeladat: Tárgykészítés, konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  45 perc 
SZÜKSÉGES ESZKÖZÖK színes ceruza, rajzpapír, papírhulladékok, cellux, olló, 






• Rajzeszközök el készítése vagy el készítetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• A rajzokat a gyerekek az els  részfeladat befejezése után az asztalukon hagyják. 
További utasítást, megjegyzést ezzel kapcsolatban nem kaphatnak!  
• Az els  részfeladat után a gyerekek újra, másodszor is meghallgatják a mesét. 
• Az óra végén a második részfeladatban elkészítend  varázstárggyal együtt a 





• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 








A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
Varázstárgy 
Hallgasd meg a mesét, majd oldd meg a feladatokat! 
„ A történet h se egy különös birodalom uralkodójának legkisebb gyermeke. 
Éppen olyan id s, mint Te, aki hallgatod. 
Nem rendelkezik különleges képességekkel, nincs emberfeletti ereje, de 
furfangos és mindenre talál megoldást.  
Békességben éltek, mindenük megvolt országukban, míg egy gonosz 
megirigyelte jólétüket és elhatározta, hogy elfoglalja birodalmukat. Váratlanul 
érte ket a támadás, ráadásul szokatlan módszerekkel próbálták el zni az ott 
lakókat. A gonosz varázs része volt, hogy minden sötétségbe borult. Forró viasz 
csöpögött az égb l es  helyett. A leveg  is felmelegedett, csíp s izzadság 
csorgott a h s véd k szemébe, minden kicsúszott a kezükb l. Nagy szél fújt, és ha 
ez még nem lett volna elég, a hangos égzengést l egymás szavát sem értették. 
Ebben a szorult helyzetben h sünknek ment  ötlete támadt! Egy minden bajra jól 
használható varázstárgyat készített!” 
 
1. Rajzold le azt az egyetlen varázstárgyat, ami a h st a legtöbb bajból 
kisegítheti! Egészítsd ki a rajzodat rövid magyarázatokkal, amelyekb l az is 
kiderül, hogy tárgyadat mi mindenre lehet használni! 
 






Részletes értékelési útmutató: 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
18. Kreativitás, fantázia 
18.a 
Mennyiség,  
a tárgyának szánt 
funkciók száma. 
1 ötlet 2 ötlet  3 ötlet  4 ötlet  5 vagy annál 
több ötlet 
18.b 
Min ség,  







Nem újszer  ötlet, 
de a történetben 





Újszer  ötlet. 
05. Formaalkotó képesség 
Amennyire a mese 








vagy a rajz 
alapján 
nehezen 


































17. A síkbeli és térbeli vizuális megjelenít , kifejez  eszközök adekvát használata 
A rajz alapján. Láthatóan 
teljesen 













A kifejez  eszközök 
használata gyenge, 




nem bíró rajz. 
A kifejez  
eszközöket a 
célnak megfelel en 
használja, de 
kidolgozottsága 
nem egyenletes.  








07. Rekonstrukciós (transzponáló) képesség 
Az ábra és a tárgy 
összevetése alapján. 
Tárgyának 
semmi köze a 
rajzhoz. 
A tárgy csak 






el jel ek. 
A tárgy a rajz 
pontos térbeli 
áttétele. 
A tárgynak alig van 
köze a rajzhoz, de 
az egy kiváló 














egynem  tárgy, 
alakításához 















alkalmazza, de a 
folyamat tervezése a 
jelek alapján nem 
okozott gondot. 





















Térbeli konstrukció (adott 
rendeltetésnek megfelel  
szerkezet, létrehozásának 
képessége (szerkezetismeret) a 












Az elképzelt tárgyhoz 
vagy a választott 
anyaghoz nem megfelel  
szerkezeti megoldást 
választott. 
Az elképzelt tárgyhoz és 
a választott anyagokhoz 
megfelel  szerkezeti 
megoldást választott, de 
a megvalósítás 
min sége kifogásolható. 
Az elképzelt tárgy 
térbeli modelljét 
kit n en készítette 
el.  
Az anyagok, formák 
kapcsolódásait 


































A tárgy anyagait és a 
szerkezet 
kialakításában 














Nem a megfelel  
eszközt 



















kit n en használja. 
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Összesít  értékel lap:  
• Az összesít  értékel lapot oldaltörés nélkül, külön lapra kell nyomtatni (a következ  oldalon kezd dik)!  
• A tanuló kódját a napló szerinti sorszáma adja, az iskola kódját pedig a mérést irányító kutatócsoport 
határozza  
meg.  
• A fiúk az 1-es, a lányok a 2-es kódot kapják a táblázatban.  
• Iskola kódok:  
1. Damjanich János Általános Iskola, Isaszeg  
2. ELTE Gyakorló Általános és Középiskola, Budapest  
3. Hunyadi Mátyás Német Nemzetiségi és M vészeti Általános Iskola, Pilisvörösvár  
4. Kaposvári Eegyetem Gyakorló Általános Iskola és Gimnázium, Kaposvár  
5. Lauder Javne Zsidó Általános Iskola és Gimnázium, Budapest  
6. Miskolci Egyetem Árvay József Gyakorló Általános Iskolája, Sárospatak  
7. NyME Bolyai János Gyakorló Általános Iskola és Gimnázium, Szombathely  
8. Óbudai Waldorf Általános Iskola és Gimnázium, Budapest  
9. Pannónia Általános Iskola, Lábatlan  
10. Pesthidegkúti Waldorf Iskola, Pesthidegkút  
11. Pet fi Sándor Általános Iskola, Gödöll   
12. Szabó Magda Magyar-Angol Kéttannyelv  Általános Iskola, Budapest  
13. Szemere Pál Általános Iskola, Budapest  
14. SZIE-ABK Gyakorló Általános Iskola és Gimnázium, Jászberény  
15. Váci Utcai Ének-Zenei Általános Iskola, Budapest  
16. Veres Péter Gimnázium, Budapest  
17. Vörösmarty Mihály Általános Iskola, Budapest  




SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1001 









Évfolyam 18 05 17 07 16.a 16.b 19.b 19.a 
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            
            












Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  








Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  









Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  








Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  








Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  








Iskola kód:   Iskola kód:   Iskola kód:  
Tanuló kód:   Tanuló kód:   Tanuló kód:  





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
















A feladat címe: Varázstárgy 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
„  A történet h se egy különös birodalom uralkodójának legkisebb 
gyermeke. Éppen olyan id s, mint Te, aki hallgatod. Nem rendelkezik 
különleges képességekkel, nincs emberfeletti ereje, de furfangos és 
mindenre talál megoldást. Békességben éltek, mindenük megvolt 
országukban, míg egy gonosz megrigyelte jólétüket és elhatározta, hogy 
elfoglalja birodalmukat. Váratlanul érte ket a támadás, ráadásul 
szokatlan módszerekkel próbálták el zni az ottlakókat. A gonosz varázs 
része volt, hogy minden sötétségbe borult. Forró viasz csöpögött az égb l 
es  helyett. A leveg  is felmelegedett, csíp s izzadság csorgott a h s 
véd k szemébe, minden kicsúszott a kezükb l. Nagy szél fújt, és ha ez még 
nem lett volna elég, a hangos égzengést l egymás szavát sem értették. 
Ebben a szorult helyzetben h sünknek ment  ötlete támadt! Egy minden 
bajra jól használható varázstárgyat készített! “ 
 
1. Rajzold le azt az egyetlen varázstárgyat, ami a h st a legtöbb 
bajból kisegítheti! Egészítsd ki a rajzodat rövid magyarázatokkal, 
amelyekb l az is kiderül, hogy tárgyadat mi mindenre lehet 
használni! 
 
2. Készítsd el a varázstárgyat a rendelkezésedre álló anyagokból és 
eszközökb l! 
 
A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
18a 18b 05 17 07 16a 16b 19a 19b 





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1003_02-04-06_16-18-19_30_03 
LEÍRÁS, CÍM Muzsikáló tárgy 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 16-18-19 
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 25 
ITEMSZÁM 5 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA Konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  30 perc 
SZÜKSÉGES ESZKÖZÖK Papírhulladékok, cellux, olló, hurkapálca, kenderzsineg, 






• Eszközök, anyagok el készítése vagy el készíttetése. 
• Feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  




• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra.  
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:   
 
Készíts hangzó tárgyat a rendelkezésedre álló anyagokból és 




Részletes értékelési útmutató: 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra /  
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1003 







Évfolyam 16a 16b 18 19a 19b 
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         
         






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
















A feladat címe: Muzsikáló tárgy 
 
 
Készíts hangzó tárgyat a rendelkezésedre álló anyagokból és 














A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
16a 16b 18 19a 19b      






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1004_02- 04-06_5-16-18-19_30_03 
LEÍRÁS, CÍM Golyófolyó 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-16-18-19  
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT közepes 
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET Tárgy- és környezetkultúra 
JAVASOLT ID  30‘ 







• Eszközök és anyagok el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• Az óra végén az elkészült és azonosítóval ellátott tárgyak dokumentálása 
fotózással, a tárgyak összegy jtése 
Értékelés 
 
• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
Készíts kanyargós üveggolyó pályát az adott anyagok és eszközök 
segítségével! El kell férnie az el tted lev  munkafelületen és nem lehet 
magasabb, mint te, amikor el tte állsz. Úgy építsd meg, hogy a golyó 





Részletes értékelési útmutató: 
 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 




































Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 























































19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 
megtalálja, de még 
nem használja 
kielégít en 
Nem a megfelel  


























19.b    

























megelel , ám 
az alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1004 







Évfolyam 05 16a 16b 18 19a 19b 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
















A feladat címe: Golyófolyó 
 
 
Készíts kanyargós üveggolyó pályát az adott anyagok és eszközök 
segítségével! El kell férnie az el tted lev  munkafelületen és nem lehet 
magasabb, mint te, amikor el tte állsz. Úgy építsd meg, hogy a golyó 














A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 16a 16b 18 19a 19b     






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1005_02-04-06_5-16-18-19_25_03 
LEÍRÁS, CÍM Szélgép 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-16-18-19.  
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT közepes 
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  25 perc 






• Eszközök és anyagok el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• Az óra végén az elkészült és azonosítóval ellátott tárgyak dokumentálása 
fotózással, a tárgyak összegy jtése 
Értékelés 
 
• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
Az el tted lev  anyagokból és eszközökkel készíts olyan egyszer  
szerkezetet, ami forog, ha er sen ráfújsz.  
 
 
Részletes értékelési útmutató: 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1005 







Évfolyam 05 16.a 16.b 18 19.a 19.b 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
















A feladat címe: Szélgép 
 




Az el tted lev  anyagokból és eszközökkel készíts olyan egyszer  








A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1006_02-04-06_5-16-18-19_30_03 
LEÍRÁS, CÍM Hajlék, búvóhely 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-16-18-19 
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  30 perc 
SZÜKSÉGES ESZKÖZÖK Hurkapálca, vékony, hajlékony gumics  (bels  keresztmetszete a 






• Eszközök és anyagok el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• Az óra végén az elkészült és azonosítóval ellátott tárgyak dokumentálása 
fotózással, a tárgyak összegy jtése 
Értékelés 
 
• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
Építs a rendelkezésedre álló anyagokból és eszközökb l hajlékot egy 
apró lénynek! Az építményednek kényelmesen el kell férnie az el tted 
lev  munkafelületen! 
 
Részletes értékelési útmutató: 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1006 







Évfolyam 05 16.a 16.b 18 19.a 19.b 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
















A feladat címe: Hajlék, búvóhely 
 
Építs a rendelkezésedre álló anyagokból és eszközökb l hajlékot egy 
apró lénynek! Az építményednek kényelmesen el kell férnie az el tted 









A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 16.a 16.b 18 19.a 19.b     






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1008_2-4-6_5-10-12-16-18-19_15_03 
LEÍRÁS, CÍM Kockacukor tartó  
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-10-12-16-18-19.  
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  15‘ 






• Eszközök el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása. A rajzlapok hátoldalán vagy a 
rajzlaphoz t zve is fel kell tüntetni a tanulói feladatlapon szerepl  adatok közül az 
alábbiakat: feladatazonosító, iskola kód, tanuló kód, évfolyam. (A rajzlapok 
hátoldalára felragasztható azonosító adatlapok a tanári feladatlap végén 
találhatók!) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• Az óra végén az elkészült és azonosítóval ellátott tárgyak dokumentálása 




• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
A rendelkezésedre álló papírlapból készíts tálcát, vagy tálkát, esetleg 
dobozt kockacukor szállítására. Minél több férjen bele! Csak ollót 
használhatsz. 
 
Részletes értékelési útmutató: 
 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1008 







Évfolyam 05 16.a 16.b 18 19.a 19.b 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 




















A rendelkezésedre álló papírlapból készíts tálcát, vagy tálkát, esetleg 












A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1009_02-04-06_5-16-18-19_10_03 
LEÍRÁS, CÍM Kártyatorony 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05 – 16 – 18 - 19 
ÉVFOLYAM 2-4-6 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  10 perc 
SZÜKSÉGES ESZKÖZÖK 25 db négyzet alakú, kartonlap m szaki rajzlapból.  
 
 Az A/4-es kartonlapot hosszában négyfelé vágjuk, az így kapott papírcsíkokból 
négyzeteket vágunk. Az egyes négyzetek átlóinak felez pontjából, azaz középpontjából 





• 25-25 db kartonlap kikészítése az asztalokra  
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása a külön erre készült azonosító 
adatlapokra (lásd a dokumentum utolsó oldalán) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• A feladatmegoldás után az elkészült munkák fotózása a kitöltött adatlapokkal 
együtt (így a fotó könnyen azonosítható), esetleges részletfotók készítése 
Értékelés 
 
• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 
évfolyamos tanuló produktumáról készült kép fájlneve: 1009_iskola 
kód_01_02.jpg 




A feladat:  
 
Egy csomag kartonpapírból kivágott egyforma, négyzet alakú 
kártyát kaptál, mindegyiken egy-egy bemetszéssel. 
Készíts bel lük tornyot, minél magasabbat! Vigyázz, biztonságosan 
álljon, mert, ha eld lne, azzal esetleg a körülötted lév k munkája is 
megsérülne. A lapokat nem hajthatod meg! 
Az el tted lev  asztal felületét kell megosztanotok a padtársaddal.  
Egymás mellett, de ne együtt dolgozzatok! 
195 
 
Részletes értékelési útmutató: 
  
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1009 







Évfolyam 05 16.a 16.b 18 19.b 19.a 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 

















A feladat címe: Kártyatorony 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
 
Egy csomag kartonpapírból kivágott egyforma, négyzet alakú 
kártyát kaptál, mindegyiken egy-egy bemetszéssel. 
Készíts bel lük tornyot, minél magasabbat! Vigyázz, biztonságosan 
álljon, mert, ha eld lne, azzal esetleg a körülötted lév k munkája is 
megsérülne. A lapokat nem hajthatod meg! 
Az el tted lev  asztal felületét kell megosztanotok a padtársaddal.  








A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 16.a 16.b 18 19.a 19.b   






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1010_06-12_05-16-18-19_10_03 
LEÍRÁS, CÍM Szatyor 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05 – 16 – 18 -19 
ÉVFOLYAM 4-6 
NEHÉZSÉGI SZINT nehéz 
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA konstruálás 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  10 perc 








• Lapok, olló kikészítése az asztalokra  
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása a külön erre készült azonosító 
adatlapokra (lásd a dokumentum utolsó oldalán) 
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  
• A feladatmegoldás után az elkészült munkák fotózása a kitöltött adatlapokkal 





• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
  
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
Hogyan lehetne egy egyszer , kör alakú sík lapot (textil, vagy b r) 
könny  tárgyak hordására alkalmas szatyorrá alakítani, ha csak 
ollót használhatsz? 
Próbáld ki papírból! 
 
Részletes értékelési útmutató: 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5.. 
16. Konstruáló képesség 

















nem megfelel . 
Az elképzelt 


















Az elképzelt  







oldotta meg.  
16.b  
munkafolyamat 


















































Relatíve újszer . 
19.  Anyagalakítási és eszközhasználati készségek 






alapvet  eszközt 




a megfelel  
eszközt 

























19.b    



























megelel , ám az 
alakítás 
tekintetében 
nem tökéletes.  
 
A tárgy anyagait 
és a szerkezet 





megfelel en  






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1010 







Évfolyam 05 16.a 16.b 18  19.b 19.a 
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 

















A feladat címe: Szatyor 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
 
Hogyan lehetne egy egyszer , kör alakú sík lapot (textil, vagy b r) 
könny  tárgyak hordására alkalmas szatyorrá alakítani, ha csak 
ollót használhatsz? 








A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 16.a 16.b 18 19.a 19.b   






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1011_2-4-6_05 – 10 – 17 – 18_15_03 
LEÍRÁS, CÍM Szerszámos táska 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05 – 10 – 17 - 18  
ÉVFOLYAM 2-4-6 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA Tervezés 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  15 perc 






• Rajzeszközök el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása.  
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  





• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
  
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
Tervezz szerszámos táskát mesterembereknek! Legyen olyan, amit 
munka közben mindig magán viselhet, magára er síthet! Ha ebben a 
táskában hordja magánál a legfontosabb szerszámait, minden kéznél 
lesz! Rajzodhoz rövid megjegyzéseket is írhatsz! 
 
Részletes értékelési útmutató: 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5. 





formai megoldás  
vagy  a rajz 
alapján nehezen 
elképzelhet  a 
térbeli forma, az 
adott funkciónak 














leegyszer sített,  
tagolatlan,  
(vagy el képeken 
alapuló) síkban 
ábrázolt térbeli 





nek megfelel , 
de alig tagolt 
forma. 
A kigondolt 










értelmezhet ;  
 
10. Ábraalkotó, ábraértelmez  képesség 
Terv-szer , a lerajzolt 
tárgy elkészítésére 
vonatkozó magyarázó 





















ábrajelleg  jelek 
segítik a 
megértést. 










a forma és a 
funkció 
összefüggéseit. 
17. A vizuális képalkotó, plasztikai kifejez eszközök adekvát  használata 
 Láthatóan 
teljesen járatlan 











A kifejez  
eszközök 
használata 






A kifejez  
eszközöket a 
célnak megfelel en 
használja,  de 
kidolgozottsá-ga 
nem egyenletes. 




rajzában a téri 
formákat is jól 
érzékelteti 
18 Kreativitás 
18.a  fantázia Nincsenek 
elképzelései, 





kifejez er  
nélkül 
Érti a feladatot, van 
néhány jó ötlete, 
de ezeket  nem 






























felismerhet vé is 
teszi a rajzán 
Egy jelenség 
kapcsán többféle 
és eltér  szint  
problémát ismer 
fel, de nehezen 





eltér  szint  
problémát 
ismer  fel, ezek 





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1011 







Évfolyam 05 10 17 18 a 18 b  
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 

















A feladat címe: Szerszámos táska 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
 
Tervezz szerszámos táskát mesterembereknek! Legyen olyan, amit 
munka közben mindig magán viselhet, magára er síthet! Ha ebben a 
táskában hordja magánál a legfontosabb szerszámait, minden kéznél 








A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 10 17 18 a 18 b    






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Tanári feladatlap. 
FELADAT AZONOSÍTÓ 1012_02-04-06_05-10-17-18_15_03 
LEÍRÁS, CÍM Uzsonnás táska 
VIZUÁLIS KÉPESSÉG 05-10-17-18. 
ÉVFOLYAM 02-04-06 
NEHÉZSÉGI SZINT egyszer  
ÖSSZPONTSZÁM 30 
ITEMSZÁM 6 
RÉSZFELADATOK SZÁMA 1 
FELADAT JELLEGE alkotó 
FELADAT TÍPUSA Tervezés 
VIZUÁLIS TERÜLET 03 
JAVASOLT ID  15 perc 








• Rajzeszközök el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása.  
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  





• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
  
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
 
Tervezz uzsonnástáskát mindennapi iskolai ital-étel biztonságos, 
egyszer  szállítására! Rajzodhoz rövid megjegyzéseket is írhatsz! 
 
 
Részletes értékelési útmutató: 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5. 





formai megoldás  
vagy  a rajz 
alapján nehezen 
elképzelhet  a 
térbeli forma, az 
adott funkciónak 














leegyszer sített,  
tagolatlan,  
(vagy el képeken 
alapuló) síkban 
ábrázolt térbeli 





nek megfelel , 
de alig tagolt 
forma. 
A kigondolt 










értelmezhet ;  
 
10. Ábraalkotó, ábraértelmez  képesség 
Terv-szer , a lerajzolt 
tárgy elkészítésére 
vonatkozó magyarázó 





















ábrajelleg  jelek 
segítik a 
megértést. 










a forma és a 
funkció 
összefüggéseit. 
17. A vizuális képalkotó, plasztikai kifejez eszközök adekvát  használata 
 Láthatóan 
teljesen járatlan 











A kifejez  
eszközök 
használata 






A kifejez  
eszközöket a 
célnak megfelel en 
használja,  de 
kidolgozottsá-ga 
nem egyenletes. 




rajzában a téri 
formákat is jól 
érzékelteti 
18 Kreativitás 
18.a  fantázia Nincsenek 
elképzelései, 





kifejez er  
nélkül 
Érti a feladatot, van 
néhány jó ötlete, 
de ezeket  nem 






























felismerhet vé is 
teszi a rajzán 
Egy jelenség 
kapcsán többféle 
és eltér  szint  
problémát ismer 
fel, de nehezen 





eltér  szint  
problémát 
ismer  fel, ezek 





SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
Összesít  értékel  lap- 
Feladat azonosító: 1012 







Évfolyam 05 10 17 18 a 18 b  
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          
          






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 

















A feladat címe: Uzsonnás táska 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
 
Tervezz uzsonnástáskát mindennapi iskolai ital-étel biztonságos, 







A FELADAT ÉRTÉKELÉSE. 
05 10 17 18 a 18 b    






SZTE / TÁMOP 3.1.9. / Diagnosztikus mérések fejlesztése / Rajz és vizuális kultúra / 
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• Rajzeszközök el készítése vagy el készíttetése. 
• Rajzlapok és a feladatlapok kiosztása. 
• A mérési azonosítók felírása vagy felíratása.  
• A feladat hangos felolvasása. A felmerül  kérdésekre a tanár a feladat 
szövegrészeinek ismétlésével felelhet. 
• A feladatmegoldásra fordítható id  ismertetése.  





• A mért képességek szintjeit, tanulónként a feladatlapon kialakított értékel  
táblázatban kell rögzíteni a mellékelt részletes értékelési útmutató alapján. 
• Az értékelés után a mérési adatokat át kell vezetni a mellékelt összesít  
értékel lapra. 
  
 A feladatlapok és a külön lapra készült tanulói munkák kezelése 
 
• A tanulói feladatlapok a külön rajzlapra készült feladatmegoldásokkal együtt a 
kutatási archívumba kerülnek. 
• Ha az archívum számára a tanulói munkákról digitális képek készülnek, a 
fájlneveket a következ képpen kell megadni: feladatazonosító_iskola 
kód_tanuló kód_évfolyam, tehát a naplóban az els ként szerepl  második 




A feladat:  
Tervezz fejfed t, ami óv és véd, jelzéseket ad, kifejezi, miféle ember 
és mit tart értékesnek, fontosnak az életében a visel je! Rajzodhoz 
rövid megjegyzéseket is írhatsz! 
 
Részletes értékelési útmutató: 
KÉPESSÉGSZINT 1. 2. 3. 4. 5. 





formai megoldás  
vagy  a rajz 
alapján nehezen 
elképzelhet  a 
térbeli forma, az 
adott funkciónak 














leegyszer sített,  
tagolatlan,  
(vagy el képeken 
alapuló) síkban 
ábrázolt térbeli 





nek megfelel , 
de alig tagolt 
forma. 
A kigondolt 










értelmezhet ;  
 
10. Ábraalkotó, ábraértelmez  képesség 
Terv-szer , a lerajzolt 
tárgy elkészítésére 
vonatkozó magyarázó 





















ábrajelleg  jelek 
segítik a 
megértést. 










a forma és a 
funkció 
összefüggéseit. 
17. A vizuális képalkotó, plasztikai kifejez eszközök adekvát  használata 
 Láthatóan 
teljesen járatlan 











A kifejez  
eszközök 
használata 






A kifejez  
eszközöket a 
célnak megfelel en 
használja,  de 
kidolgozottsá-ga 
nem egyenletes. 




rajzában a téri 
formákat is jól 
érzékelteti 
18 Kreativitás 
18.a  fantázia Nincsenek 
elképzelései, 





kifejez er  
nélkül 
Érti a feladatot, van 
néhány jó ötlete, 
de ezeket  nem 






























felismerhet vé is 
teszi a rajzán 
Egy jelenség 
kapcsán többféle 
és eltér  szint  
problémát ismer 
fel, de nehezen 





eltér  szint  
problémát 
ismer  fel, ezek 
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A feladat címe: Fejfed  terv 
 
Hallgasd meg, és olvasd is el a feladatot! 
 
 
Tervezz fejfed t, ami óv és véd, jelzéseket ad, kifejezi, miféle ember 
és mit tart értékesnek, fontosnak az életében a visel je! Rajzodhoz 
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